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' . EDITORIAL - _ : , -

La ensefianza de las ciencias sociales

Un cierto pragmatismo y utilitarismo en la definicion de los fines y contenidos de la educacion ha
conducido a profundizar la débil presencia de las ciencias sociales en los planes de estudio de la educa-
cion bdsica y secundaria.

El asunto no es solo de intensidades horarias, de por si debilitadas desde las reformas curriculares
de los arios 80. Tiene que ver, principalmente, con redefinir el alcance y significado de ciencias sociales
para la escuela de hoy (reducida a la historia, la geografia y una ilusoria e indefinida instruccion civica
o formacion ciudadana), la urgente revision de sus contenidos a la luz de las veloces y profundas trans-
formaciones ocurridas en las dos ultimas décadas en el plano internacional y, por supuesto, con los
cuestionamientos metodologicos que a la ensefianza de las ciencias sociales plantea una sociedad
mediatizada por el incesante despliegue de los medios de comunicacion y los procesos informdticos, en
especial sus empeiios de construir realidades virtuales.

A manera de ilustracion, bastaria citar el nuevo orden geopolitico producido entre finales de los
afios 80y la década de los afios 90 con sus nuevas e insospechadas naciones, la desaparicion de sistemas
politicos hasta ayer considerados universales e inexpugnables, el realinderamiento econémico y politico
de las potencias en pro de una nueva hegemonia y orden universal. O si se prefiere, la paraddjica
condicion de un docente esforzado, pero carente de medios y recursos diddcticos, empeiiado en dar
cuenta de una realidad geogrdfica o reconstruir un acontecimiento histérico de importancia, frente al
descomunal poder de los medios de comunicacion capaces de ofrecer centenares de programas de
divulgacion cientifica de realidades geogrdficas e historicas que hoy estdn al alcance de cualquier
habitante del tercer mundo por via parabdlica. .

- No resulta aventurado afirmar que la ensefianza de las ciencias sociales en nuestro medio dista
mucho de los criterios generales sefialados por la Ley General de Educacién en su formulacion sobre los
objetivos especificos de la educacion bdsica y secundaria, consagrados en los articulos 21 y 22. La
atencion se ha concentrado en los llamados programas de formacion ciudadana y la divulgacion y
estudio de la nueva Constitucion, los cuales se inscriben en la tendencia a responsabilizar a la escuela de
la resolucion de la llamada crisis de valores. Los lineamientos generales de curriculo en materia de
ciencias sociales no lograron suscitar mayor interés y mucho menos controversia alguna sobre sus
alcances y significado.

La redefinicion de los programas de ensefianza, parte sustancial de la reforma educativa, se ha
quedado corta frente a las exigencias de mejoramiento de la calidad de la educacion; los pocos avances
que se registran son el fruto de la accion de maestros y maestras que, gracias a la autonomia escolar,
desarrollan innovaciones pedagdgicas y se esfuerzan por reorientar su actividad pedagdgica. No se ha
logrado configurar un movimiento de amplio espectro que coloque el tema de la reforma de la ensefianza
como centro del debate educativo nacional, con lo cual los desarrollos de la Ley General de Educacion
recibirian un nuevo aire renovador y dinamizador.

Conscientes del importante papel que desempefian las ciencias sociales en los procesos formativos
de la educacion bdsica y media, hemos dedicado la presente edicion de Educacion y Cultura al examen
de los problemas de la ensefianza de esta drea fundamental del conocimiento. Una entrada en materia,
que deja abierta la puerta a nuevos problemas, nuevos enfoques y nuevas perspectivas metodologicas.
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LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

La historia de la pe-
dagogia y diddctica de
las ciencias sociales, principal-
mente en Latinoamérica, esta lle-
na de lugares comunes pero tam-
bién de particularidades que las
llevaron siempre, un poco a di-
ferencia de las matematicas y las
ciencias fisico-naturales, a estar
permeadas y atravesadas por de-
terminaciones ideologicas, poli-
ticasy culturales. En efecto, la en-
senanza de las ciencias sociales
no lleg6 a las aulas con la inten-
cion de transmitir contenidos
cientificos o genera aprendizajes

I.a ensenanza de las

Ciencias Sociales

en senti-
do estric-
to, sino
de favore-
cer el desa-
rrollo de una
© «cultura gene-
ral» y la forma-
cion de valores y
una identidad na-
cional a través del co-
nocimiento de los proce-
res, las gestas de indepen-
dencia, los simbolos patrios y la
descripcion geografica de los pai-
ses. La ensenanza de la historiay
la geografia podia focalizar cla-
ramente este objetivo, y los pro-
ceres, las batallas, las fechas me-
morables ylos accidentes geogra-
ficos de nuestro pais fueron
transformados en contenidos
curriculares.

Con excepcion de la Constitu-
cion de Rionegro, en donde el
énfasis esta dado en términos de
una educacion para la democra-
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en Colombia

Balance y

perspectivas *

Equipo del Postgrado en ensenanza de
la Historia del Departamento de Cien-
cias Sociales de la Universidad Pedag6-
gica Nacional

ciay la ciudadania, desde su im-
plementacién en las escuelas lan-
casterianas, las ciencias sociales
se dirigieron siempre en ese ob-

jetivo de cultura general e iden-

tidad nacional'.

Aunque hacia mediados del si-
glo XX colombiano las corrientes
tradicionales de la historia —re-
presentadas por la Academia—
continuaban orientando las lec-

* Material preparado por el
equipo de postgrado en en-
senanza de la historia del De-
partamento de Ciencias Socia-
les de la Universidad Pedago-
gica Nacional, integrado por
Dario Betancourt, Jairo Goémez,
Renan Vega, Juan C. Torres,
Manuel G. Rodriguez, Victor M.
Prieto y Luis C. Ortiz.

1. Rausch. La educacion durante el federalis-
mo. La reformea escolar de 1870. Instituto Caro
y Cuervo, Universidad Pedagégica Nacio-
nal. pp. 189 y ss.
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turas de la historia de Colombia
con una vision romantica y pa-
triotera también reproducida en
los textos de ensenanza, la histo-
riografia oficiosa fue transforma-
da por algunos trabajos aislados
—que ya desde la década del cua-
renta venian gestiandose en el
campo educativo—y que se tra-
dujeron en renovacién de los
métodos y las temdticas de estu-
dio. Tales fueron los casos de Eco-
nomia y cultura en la historia de
Colombia, de Luis E. Nieto Arteta
(1942); De los chibchas a la Colo-
nia y a la Repiblica, de Guillermo
Hernandez Rodriguez (1949); La
colonizacion antioquena en el occi-
dente de Colombia, de James |. Par-
son (1950); Industria y proteccion
en Colombia, de Luis Ospina Vas-
quez (1954), que entre otros,
constituyen muestra significativa
de las tendencias aparecidas.

Con el surgimiento de la llama-
da historia «revisionista» —una de
las corrientes «criticas»—, en par-
ticular con la publicacién de Los
grandes conflictos sociales y economi-
cos de nuestra historia, obra escrita
por el liberal Indalecio Liévano
Aguirre (1963)% y de la Historia
extensa de Colombia, escrito que
consta de treinta y cinco volime-
nes producto de una investiga-
cion colectiva auspiciada por la
Academia de Historia, para la
década del sesenta comenzo a
darse la ruptura y delimitacién
de campos entre las nuevas co-
rrientes historiogrificas y la his-
toria oficial.

La corriente revisionista inicié
entonces el examen de los mar-
cos tradicionales dentro de los
cuales se habia movido la inves-
tigacién histérica, centrando la
atencion en los conflictos socia-
les y las frustraciones de las ma-
sas, en las €lites y los caudillos,
en los héroes de «carne y hueso»
que ahora cedian sus pedestales

a algunos héroes populares re-
cién rescatados para la historia.

A partir de un cierto teoricis-
mo marxista encarnado por Al-
thusser y de la publicacién de la
revista History Workshop Journal,
alrededor de la cual se congre-
garon algunos historiadores que
emprendieron el debate contra
las posiciones eclécticas de los
Annales, 1a critica al historicismo
desarrollada por Popper, al mar-
Xismo teoricista de Althusser, la
diacronia (disolucion de la his-
toria) encarnada por Lévi-
Strauss, y el presentismo del len-
guaje de Foucault, la Escuela
Marxista Inglesa desencadené
una dura critica en torno al eco-
nomicismo y al neopositivismo
de los Annales. El punto dlgido
de dicho debate se alcanzé en
primer término con la divulga-
cion de la obra de T. Thompson,
Miseria de la teoria, y mas tarde
con los trabajos del catalin Josep
Fontana, en particular con su
Historia. Andlisis del pasado y pro-
yecto social.

Es hasta los afos setenta que
en Colombia se entra en una
fuerte disputa ideolégica con el
auge y reconocimiento del mar-
xismo como fuerza politica, en
que las ciencias sociales son re-
planteadas en la escuela, no s6lo
en sus objetivos sino también en
sus contenidos. L.a necesidad de
formar individuos criticos, com-
prometidos socialmente y progre-
sistas fue una necesidad sentida
por parte de los jovenes docentes
egresados de unas facultades de
educacién «en donde las ciencias
sociales se habian convertido en
un instrumento de lucha y reivin-
dicacion social, reflejo no sélo de
un momento histérico especifico
sino de las profundas transforma-
ciones paradigmaticas que se es-
taban produciendo al interior de
las humanidades» (estructuralis-
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mo, existencialismo, y las diver-
sas tendencias del marxismo:
maoismo, trotskismo, etc.).

Sin embargo, desde el punto
de vista estrictamente didactico
y pedagogico no hubo cambios
sino de forma: los «préceres»
cambiaron por otros igualmen-
te marmoéreos e inalcanzables, y
el cuestionamiento de la historia
oficial propuso generar nuevos
espacios de identificacién social
(los campesinos, los indigenas,
los obreros, etc.). La ensefianza
de la historia y la geografia se
convirtieron en el mejor trampo-
lin de adoctrinamiento ideolégi-
co (y partidista, en muchos ca-
so0s), o de desfogue de las frus-
traciones sociales de los
docentes. Es posible que la pa-
si6n y el entusiasmo que los pro-
fesores ponian en la defensa de
sus posiciones, lograran motivar
a sus alumnos, al fin y al cabo era
la primera vez que la realidad
social, escueta y desnuda, entra-
ba a la escuela, pero lo hacia con
rabia, con una critica emotiva y
soliviantada, con un profundo
sentimiento de injusticia.

Esta actitud y posicion critica,
y tal vez a raiz de sus debilidades
e incoherencias, se vio definiti-
vamente diluida con la llegada
del conductismo y la tecnologia
educativa. Las ciencias sociales
volvieron a ser datos y fechas, me-
morizacion y repeticién, letra
muerta. Los anos setenta se de-
baten entre el «imperialismo»
conductista (introducido funda-
mentalmente en educacién por
los profesores posgraduados de
Tallahasse, principalmente de la
Universidad Pedagdégica, y el

2. Ocampo, J. «De la historiografia roman-
tica y académica a la nueva historia de Co-
lombia», en: Revista Gaceta, volumen Y,
Nos. 12-13, julio-agosto. Bogotd, Colcultu-
ra, 1997,
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auge del conductismo en
las facultades de psicolo-
gia) y su oposicion desde
otras latitudes epistemo-
logicas y metodolégicas,
tales como el psicoanali-
sis y la sociologia estruc-
turalista.

Fue principalmente
con la aparici6én de la lla-
mada Nueva Historia que
comenzaron a ser cues-
tionadas las viejas co-
rrientes positivistas, en
general sostenidas por
aficionados refugiados
en algunos empleos pu-
blicos y en las academias
de historia desde donde
habian construido una
version «oficial» del pasa-
do colombiano, heroica,
elitista y plagada de acon-
tecimientos, y creado una
historia «patria», en pala-
bras de W. Borah, «con
marcada ausencia de una
disciplina académica, su-
jeta a normas criticas de
recibo internacional que
regule la actividad de sus
cultores, sugiriendo a su vez que
gran parte del conocimiento im-
partido a nivel escolar proviene
de elaboraciones del siglo XIX».

Las tendencias enmarcadas
dentro de la llamada Nueva His-
toria* iniciaron una ardua lucha
contra el empirismo en las cien-
cias sociales, siendo su meta las
academias de historia, institucio-

nes que resumian tanto concep-
ciones providencialistas y heroi-
cistas, como una fe ciega en la
historia de las formas de gobier-
no. El empirismo —herencia de
la escuela «cientifica» alemana—
junto con el positivismo, llena-
ban las necesidades metodologi-
cas de una serie de aficionados y
seguidores: abogados, clérigos,
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empleados piiblicos, rentistas
y jubilados. En cierta medida
el ataque provino de la socio-
logia y de la economia, en su
version politizada, y a €l se su-
maban la influencia de las re-
voluciones cubanay chinaylos
cambios politicos y sociales que
la sociedad colombiana vivia:
transformacién de las guerri-
llas liberales y las cuadrillas
bandoleras en guerrillas de «iz-
quierda»; surgimiento de gru-
pos como «Golconda» y de
«héroes» como Camilo Torres;
fraccionamiento del Partido
Comunista en grupos y subgru-
pos basicamente estudiantiles;
y otra serie de fenémenos que
fueron registrados por la so-
ciologia y la economia mien-
tras que la historia se limita-
ba a exhibir un catdlogo de
valientes personajes, constitu-
ciones y periodos de gobier-
no. La formacion de los pri-
meros historiadores profesio-
nales fue contemporianea al
desarrollo de la sociologia y
la economia, y tuvo gran in-
fluencia de la escuela de los
Annales y del marxismo.

Al final de los setenta, el do-
minio de la tecnologia educa-

3. Citado por Colmenares, G. Convenciones
contra la cultura. Tercer Mundo, Bogota,
1987, p. 15.

4. Gomez, A. «Desarrollo tedrico de la in-
vestigacion histérica en Colombia», en:
Reflexion Educativa, No. 1, Cdoes, Bogotd,
1982,

Melo, J. La literatura histérica en la tiltima
década, en: Boletin Cultural y Bibiiogrdfico,
Banco de la Repiiblica, No. 15, Bogota,
1988.

Tovar, B. Op. cit.
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tiva con su «didactica de lo ob-
vio» empez6 a declinar con la in-
troduccion por parte de algunos
maestros de las denominadas di-
ddcticas del medio. Surgidas en
Francia e Italia, estas propuestas
pedagogicas especificas para las
ciencias sociales promovian la
profundizacién en el conoci-
miento del entorno como fuen-
te privilegiada de investigacién y
construcciéon del conocimiento
social’. Sin embargo, para mu-
chos docentes no estaba claro —y
aun no esti— qué observar en las
salidas de campo o en las visitas
al museo. Se crefa ingenuamen-
te que la mirada de los estudian-
tesy las «explicacionesy charlas»,
generalmente aburridisimasy lle-
nas de amenazas de los profeso-
res, eran lo suficientemente sig-
nificativas como para integrarlas
alos contenidos curriculares que
se estaban desarrollando en el
aula de clase.

A comienzos de la década de
los ochenta, la teoria de Piaget
se habia ido posicionando muy
solidamente en la labor cotidia-
na de maestros tanto de educa-
cién preescolar como de la basi-
ca primaria, En las facultades de
educacién y de psicologia, el cog-
nitivismo piagetiano se revelaba
como una tercera fuerza frente
al conductismo y al psicoanalisis.
Este auge de una perspectiva psi-
col6gica mds interaccionista
como la de Piaget, aunado a un
fuerte debate entre reconocidos
investigadores sociales (Salomén
Kalmanovitz, German Arcinie-
gas, Fals Borda, de la Roux, etc.)
sobre la ensefianza de la historia,
«llevé al Ministerio de Educacion
Nacional a impulsar la Reforma
Curricular, y en el decreto 1002
de 1984 presentd los marcos con-
ceptuales del curriculo de cien-
cias sociales, en los cuales se re-

toman los aportes de algunos
cientificos sociales del mundo
universitario, los criterios meto-
dologicos de la pedagogia activa
y algunos planteamientos de la
psicologia cognitiva»®,

Antes de 1984, cuando el Mi-
nisterio de Educacién Nacional
preparaba una reforma a los pla-
nes de estudio que se reglamen-
taron a través del Decreto 1002,
una de las dreas en la que los
encargados de disenarla encon-
traron mayores dificultades fue
la de ciencias sociales. Carlos
Vasco, uno de los asesores de esta
reforma curricular, sefialaba que
en los encuentros preparatorios
de las dreas, «debido a las polé-
micas ideolbgicas sobre el pro-
grama de sociales no se hizo ese
simposio; mds bien se propuso
que se hiciera un programa al-
terno para promover en los Cen-
tros Experimentales Pilotos (...).
Asi quedo el drea de ciencias so-
ciales a la deriva, mientras salian
articulos de prensa contra los
programas de sociales, y en algu-
nos periodicos como El Sigloy El
Colombiano, algunas personas cri-
ticaban la integracién de la his-
toria y de la geografia’».

A pesar de esas anotaciones, la
publicacién de los Fundamentos
generales y de los Marcos generales
del curriculo, que edité el Minis-
terio para dar a conocer los linea-
mientos de la renovacién curri-
cular, no senalé esa situacion. En
estos documentos se presentaron
los contenidos y los objetivos
minimos de los programas, asi
como algunas actividades y suge-
rencias metodolégicas para avan-
zar hacia la integracién de la his-
toria y la geografia. Alli también
se enfatizo la posibilidad que te-
nian los docentes del drea de
hacer los ajustes que considera-
ran convenientes para adecuar
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los planes de estudio a las condi-
ciones particulares de las institu-
ciones educativas y/o de sus re-
giones. _

Los propésitos que se fijaron
al area de ciencias sociales en esa
reforma senalaban que ésta de-
bia formar hombres criticos para
que a partir del conocimiento de
la realidad nacional e internacio-
nal estuvieran dispuestos a parti-
cipar en forma consciente en la
vida social del pais. Para formar
a los estudiantes dentro de esos
criterios se planteaba la aplica-
cion de los métodos de la Escue-
la Activa, que correspondian a
fomentar la discusion, el debate,
la consulta de periédicos y revis-
tas y la investigacion en el aula
para hacer mds dinamica la en-
senanza de las ciencias sociales.

El resultado de estas reformas
no se hizo esperar. Las editoria-
les especializadas en la publica-
cion de textos escolares empeza-
ron a adecuar estos manuales a
las nuevas disposiciones oficiales,
pues en Colombia han sido ellas
quienes materializan las politicas
curriculares en los manuales es-
colares, que suelen ser el princi-
pal recurso didactico del que dis-
ponen los docentes para desarro-
llar los planes de estudio. La

5. «Sobre las diddcticas del medio», pue-
den verse: Luc, ]. N. La enserianza de la his-
toria a través del medio. Buenos Aires, Kape-
luz, 1977.

Debesse, A. El entorno en la escuela, una re-
volucién pedagigica. Barcelona, Fontanella,
1981.

Hannovn, H. El nitio conguista el medio. Bue-
nos Aires, Kapeluz, 1977.

6. Torres, C. A. «La ensefianza de la histo-
ria en Colombia». Revista Conjeturas, Afio
1, No. 1, Santafé de Bogotd, 1995, Univer-
sidad Distrital, Departamento de Ciencias
Sociales.

7. Vasco, C. «Conversacién informal sobre
la reforma curriculars. Revista Educacion y
Cultura, No, 4, junio de 1985,
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geografia y la historia se integra-
ron, y se ordenaron los conteni-
dos siguiendo las indicaciones
que se senalaban en el Decreto
1002.

Una mirada a las ediciones de
los textos escolares que se publi-
caron permite ver como las nue-
vas orientaciones no alcanzaron
mayores efectos en la ensenan-
za. La integracion de estas dos
disciplinas se hizo intercalando
temas historicos y geogréficos,
dejando a un lado los aportes de
otras disciplinas, como la antro-
pologia, la sociologia, la etnogra-
fia, etc., en el tratamiento de los
temas. De manera que la integra-
cién no fue comprendida por las
editoriales, por el contrario, lo
que se puede evidenciar com-
parando los indices de los textos
escolares, es que la presentacion
de los contenidos no mostré ma-
yores cambios con respecto a la
orientacion que ofrecian en los
programas anteriores a la reforma.

En cuanto al debate sobre los
textos escolares de historia —re-
dactados a mediados de la década
de los ochenta— se enfrentaron
dos enfoques historiograficos
abiertamente contradictorios: el

de historia episédica, anecdo-
tica, descriptiva, nacionalista y
romantica encarnada por algu-
nos miembros de la Academia
Colombiana de Historia, y los
enfoques socioeconémicos, es-
tructurales y explicativos de la
llamada «Nueva Historia», repre-
sentada por los autores de los
textos escolares polémicos Ro-
dolfo de Roux (1985) y Salomén
Kalmanovitz (1989) y respalda-
dos por algunos historiadores de
la nueva generacion. En ambas ver-
tientes los debates se expresaron
a través de los medios masivos de
comunicacion evidenciando posi-
ciones de caracter profundamen-
te ideologico y politico, que predo-
minaron sobre los argumentos de
caracter histérico o pedagogico.
Los textos cuestionados apor-
taron nuevos contenidos ¢ inter-
pretaciones novedosas de la his-
toria, pero descuidan al sujeto
que aprende historia. Sus pro-
puestas no tienen en cuenta las
capacidades cognoscitivas de los
ninos y los adolescentes para ac-
ceder a la comprension de nocio-
nes, conceptos, categorias, asi
como de la complejidad que im-
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plican las explicaciones estructu-
rales, holisticas y diddcticas de al-
gunas de las tendencias de la
«Nueva Historia».

En esta polémica, salvo escasas
excepciones, fue notoria la au-
sencia de las Facultades de Edu-
cacion, de los docentes y los in-
vestigadores de la pedagogia,
quienes supuestamente ten-
drian la autoridad para argu-
mentar sobre los problemasy las
bondades inherentes a los textos
cuestionados.

Por otra parte, también se
modifico el sentido que se atri-
buia a la ensenanza de la histo-
ria; de aquella historia para «el
conocimiento de la patria, el cul-
to a los proceres y la veneracion
por los simbolos de la nacionali-
dad como elementos inaprecia-
bles de fuerza social, de cohesién
nacional y de dignidad ciudada-
na» (primer considerando del
Decreto No. 2388 del 15 de julio
de 1948 «por el cual se intensifi-
ca la ensenanza de la historia pa-
tria); por una historia que «sirva
para ubicar y analizar los proce-
sos historicos en la formacion y
consolidaciéon de la nacién co-
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lombiana... la historia como un
didlogo del presente con el pa-
sado», la historia como posibili-
dad de que el alumno pueda «re-
flexionar responsablemente so-
bre su medio y su pertenencia...
para sugerir posibles y diversas
alternativas de transformacién
con respecto al desarrollo histo-
rico, social y cultural de la comu-
nidad» (Marcos generales de los
programas curriculares, p. 200)
y Programas curriculares para 5°
grado, p. 48).

En resumen, como reflejo de
tendencias internacionales, en lo
que va corrido de este siglo di-
versos tipos de historiografia han
sido desarrollados en Colombia:

1. Versiones de la historia «ro-
mantica y patriotica».

2. Versiones de la llamada his-
toria «revisionista.

3. Versiones de la llamada
«Nueva Historia».

4. Diferentes versiones del
marxismo, tanto en su versiéon
te6rica como militante (historia
izquierdizante).

5. Los nuevos desarrollos de la
historia social.

6. La historia de las mentali-
dades.

7. Versiones de la historia po-
pular.

8. Versiones de historia oral y
testimonial.

Ahora bien, mientras el deba-
te contra la vieja historia alimen-
t6 los circulos eruditos e intelec-
tuales de las universidades y otros
centros de investigacion, a las éli-
tes y a los defensores a ultranza
de la historia «oficial» les fue aje-
na la polémica hasta el momen-
to en que las otras versiones em-
pezaron a hacerse llegar, aunque
fuera en forma timida y a través
de los libros de texto (primariay
bachillerato), a amplios sectores
de la poblacién. Asi, en los dlti-
mos anos, las diferentes visiones
que de la historia se posee han

| A\

generado resistencia entre gru-
pos de «historiadores oficiales»
reunidos en las academias y otros
nucleos conservadores que pre-
tenden una historia sélamente
escrita por ellos para evitar de
esta manera tanto el «quiebre del
espiritu unitario de la nacion»,
como la obra de la lucha de cla-

ses y de otros enfoques historio-

graficos ajenos a los lineamien-
tos oficiosos y patrioteros de la
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historia. Al respecto son bien ilus-
trativas las «denuncias» y acusa-
ciones que desde el diario El
Tiempoy la Academia Colombia-
na de Historia hicieron German

Arciniegas y otros académicos a
las obras de Rodolfo de Roux y
de Salomén Kalmanovicz, entre
otros®.

Las consideraciones anteriores
no tendrian mucho sentido si no
fuera por el hecho, entre otras
cosas como todo profesor de his-
toria lo sabe, de que la ensenan-
za de la historia es determinante
en la formacién de la «concien-
cia civicay democratica» de todo
ciudadano y a través de ella, de-
cisiva en la configuracién social

de la «conciencia histdrica»®.
El problema fundamental ra-
dica en que por varias gene-
g raciones el grueso de la pobla-
cién colombiana ha estado so-
metida a la ensenanza de una
historia en esencia «conservado-
ra», predemocratica y contraria
al fortalecimiento de la sociedad
civil, que no ha posibilitado en
el colombiano medio el desen-
volvimiento de una conciencia
critica, social y moderna para
«hacer historia», fortalecer la de-
mocracia y lograr la paz y la ar-
monialdl

8. Para un seguimiento de este debate pue-
de verse: «A propdsito de una polémica»,
folleto de Editorial Estudio, Bogota, 1985.
9. Betancourt, D. Ensefianza de la historia a
tres niveles. Una propuesta alternativa. Edito-
rial Magisterio, Bogotd, 1991.



Hacia una didactica del

Educar para el desarrollo dl
pensamiento social significa edug
car para el asombro, la critica ¥
la atribucién de sentido. Para el

asombro ante lo sublime y lo tra- 3§

gico de los diversos escenarios
sociales en los que nos movemos
cotidianamente los colombianos;
perder la capacidad de asombro
€s empezar a morir un poco, es
naturalizar la miseria humana y
despojar de belleza y colorido las
cosas buenas y naturales. Para la
critica que garantiza la oposicion
y resistencia fgente a los discur-
SOS y practicas
opresion y cinismo

corruptos o instituciones o sOle~=nchagmin R TATT S ;

tas; el pensamiento critico de la
sociedad crea las condiciones
para generar movimientos eman-
cipatorios mediante la reflexion
y comprensién de los hechos so-
ciales y el desarrollo de una ima-
ginativa capacidad propositiva.
La mayor expresion del pensa-

pensamiento social

Jairo Hernando Gomez Esteban*
Piedad Ramirez Pardo**

.,

A

i critico es el pensamien-
#ivo. Una critica no creati-
pensamiento sin ideas.
ente, para la atribucién
do y significado de los
ientos y hechos socia-

tlas multiples formas de
M —Vv no solo desde las
ticas légico-concep-
8l significado social se
inmerso en un deve-
8l y plurisignificante:
los simbol§§8y los sentidos cam-
bian dia a u'__t los referentes
siempre tiene :tra cara, siem-
pre hay un revel e-
nuevas
acepciones, las na socia-
les se muerden la cé
concluyen, inmediata
gen otras igualmente pig
La construcciéon de signiy§
implica entonces el desarro
la representacién simbélica d

realidad, la cual exige del suje o
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* Psicologo U. Incca, profesor investigador

<., Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
** Psicéloga U. Incca, profesora

Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

la interiorizacion y aceptacion de
un sistema de creencias, valores
e ideales que constituyen un ho-
rizonte cultural y que en el fon-
do va a determinar la validez, le-
gitimidad y sentido de la «reali-
dad» por €l representada. En
palabras de Hayden White: «el
objetivo de las practicas de repre-
sentacién canénicas de una de-
terminada sociedad es entonces
producir una subjetividad que
adopte esta estructura simbdélica
como unico criterio para valorar
el «realismo» de cualquier reco-
mendacién a actuar o a pensar
de una forma y no de otra»’.
Estos tres propésitos de una
educacion para el pensamiento
social y el asombro, la criticay la
construccion de significado, se
deben constituir en las premisas

i:};"'\ﬂ}ite, H. El contenido de la forma. Ma-
‘drid, Paidés, 1992, p. 127.
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fundamentales de la didéctica de
las ciencias sociales; todas las téc-
nicas y procedimientos, desde la
investigacion en el aula median-
te la pregunta socratica (mayéu-
tica pedagégica), la confronta-
ci6n de textos con las reflexiones
colectivas realizadas en el aula,
las salidas de campo y el trabajo
sistematico abierto en museos y
archivos, en fin, todas las estra-
tegias que el maestro dispone en
su quehacer diddctico, deben
conducir indefectiblemente al
desarrollo del pensamiento so-
cial. Por tanto, las propuestas que
a continuacién se discuten, se
presentan desde estas tres premi-
sas fundamentales.

Por una pedagogia de
la comprensiéon

Entre los principales objetivos
de cualquier curriculo, la palabra
comprender aparece no sélo de
manera reiterativa sino como
algo ya dado y sobreentendido,
sin embargo, :qué significa com-
prender?

Mientras algunos confunden
comprensién y explicacion y
otros toman la diferencia para
establecer claras delimitaciones
epistemolégicas y metodologicas
(desde las que propuso Dilthey
en el siglo pasado hasta las com-
plejas implicaciones hermenéu-
ticas de von Wright y Hintikka
(1976), el hecho es que com-
prender algo no sélo tiene que
ver con operaciones intelectua-
les (clasificar, ordenar, comparar,
etc.), sino que también implica
una atribucion de sentido y sig-
nificado, es decir, una asimila-
cién vital, empatica y motivacio-
nal de lo comprendido.

La comprension de algo (in-
formacion, evento), sélo es posi-
ble cuando en nuestros cerebros

tenemos una imagen mental (no
visual) minima que nos permite
asignarle un marco de referen-
cia (cualquiera que sea: afectivo,
intelectual, cultural, etc.) a ese
algo que intentamos asimilar a
nuestros esquemas interpretati-
vos. Esta representacién mental
se refiere a la forma como, con
base en las practicas sociales e
Interpretativas de nuestro grupo
social, disponemos y organiza-
mos las estructuras de las cosas,
o si se quiere, de como hacemos
cosas con las palabras. En este
sentido, la comprensién implica
establecer relaciones y confron-
taciones entre diversas formas de
representacion —bdsicamente—
entre la representacién que po-
see el estudiante con la represen-
tacion cientifica que intenta
transmitir el profesor.

Ahora bien, la siguiente pre-
gunta es: ;como comprender
algo? o, ¢c6mo se sabe que se ha
comprendido algo? Siguiendo a
David Perkins (1995), asumimos
que para establecer si un estu-
diante comprendié un problema
o una informacion debe efectuar
unas actividades de comprension
tales como ejemplificar, aplicar,
Justificar, comparar, contextuali-
zar, generalizar, etc. «Esta pers-
pectiva permite esclarecer la
meta de la pedagogia de la com-
prension: capacitar a los alumnos
para que realicen una variedad
de actividades de comprension
vinculadas con el contenido que
estan aprendiendo»?’. Estas acti-
vidades de comprensién permi-
ten generar imagenes y represen-
taciones que a su vez permiten
realizar nuevas y mayores activi-
dades. De esta forma, la relacion
entre actividades y representacio-
nes es bilateral, se enriquecen
reciprocamente. En consecuen-
cia, una pedagogia de la com-
prension puede desarrollarse
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bien sea desde la confrontacién
y/0 la instruccién directa de re-
presentaciones e imdgenes men-
tales, o bien desde la realizacién
de actividades de comprensién.

Una tercera pregunta que sur-
ge en la practica pedagdgica es:
¢c6mo organizar las imagenes y
representaciones para lograr la
comprension? Perkins responde
a esta pregunta diferenciando
cuatro niveles de comprension:

1. Nivel de contenido: es la com-
prension reproductiva: repeti-
cion, parafrasis, aplicacién meca-
nica. En este nivel las represen-
taciones no se tienen en cuenta,
y sise hace, es de una forma sim-
ple y rutinaria.

2. Nivel de resolucion de proble-
mas: la comprension se expresa
mediante las formas de resolucién
tipicas y clasicas de una asignatu-
ra. Las representaciones actian y
se expresan desde significados
convencionales y prototipicos para
una disciplina.

3. Nivel epistémico: las activida-
des de comprensién se expresan
en explicaciones, justificaciones
y generalizaciones con argumen-
tos coherentes y fundamentados.
Por ejemplo, explicar causal e
intencionalmente en historia, no
solo desde dimensiones narrati-
vasy anecdaticas, sino desde con-
ceptos y categorias.

4. Nivel de investigacion: el enri-
quecimiento reciproco entre las
representaciones e imagenes
mentales que se han desarrolla-
do hasta el momento con las ac-
tividades de comprensién pro-
puestas por el profesor ya ha
creado las condiciones para cons-
truir nuevos conocimientos en el
area que se estd trabajando. De
lo que se trata es de plantear hi-
potesis, formular proyectos,

2. Perkins, D. La escuela inteligente. Barcelo-
na, Gedisa, 1995, p. 83.
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cuestionar supuestos,
etc. La investigacion

nomicos, analizar en términos
cuantitativos accidentes geogra-

como forma superior ficos o fenémenos poblacionales
de la comprension y sociales.

es el objetivo final de * Punto de acceso funda-
esta propuesta peda- cional: examina las face-
gogica. tas filosoficas y termi-

Estos cuatro ni-

nologicas del concep-
veles de la com-

to. Se busca establecer

prensién se pue- las diversas connotacio-
den ver obstruidos nes que en un concep-
en su evolucién por to pueda tener (indepen-

una serie de estereotipos
y simplificaciones que a juicio
de Howard Gardner (1993) cons-
tituyen la base de las concep-
ciones erréneas que los estu-
diantes presentan en cien-
cias sociales. En efecto, estos
este-reotipos se expresan
mediante imagenes domi-
nantes o modos preferi-
dos de enmarcar un pro-
blema, los cuales prevale-
cen sobre la l6gica o los
conceptos sociales. Los es-
tudiantes prefieren «com-
prender» desde los referen-
tes estereotipados, conocidos y
muchas veces erréneos, susten-
tados en las prdcticas interpre-
tativas de su comunidad, que ex-

dencia, revolucion, sociedad,
sexualidad, socializacion, clima,
etc.). Una perspectiva constructi-
vista resulta ideal para el acceso a
los fundamentos de los concep-
tos sociales cientificos.

® Punto de acceso estético: la mira-
da se dirige sobre los rasgos sen-
soriales, armonicos y si se quiere,
vivenciales, que los conceptosy las
narraciones sociales puedan tener
para los estudiantes. El estudio del
Estado y la nacién a partir del fol-
clor, las practicas artisticas y los
mitos y leyendas, permiten un
acercamiento al pais con una
profundidad que posiblemente
desde un discurso frio y cuadri-
culado no se lograria.

*® Punto de acceso experimental: 1a

plicarse conceptual o narrativa- - manipulacion de datos y materia-
mente los acontecimientos / les, el control y la medicion de
historicos y sociales. hechos y variables es indudable-
Cinco puntos de acceso a la mente un proceso que genera
comprension social cambios conceptuales y repre-
® Punto de acceso narrative: en sentacionales que favorecen la
el cual se presenta un relato o comprension. Ademads, genera en
una narracion acerca del concep- el estudiante un pensamiento ri-
to del que se trata. Por ejemplo, guroso y una excelente capacidad
en historia se pueden veralgunos propositiva y transformativa.
relatos sobre episodios de la in- Estos cinco puntos de acceso
dependencia, o en democracia se a la comprension nos quieren
puede recrear mediante una na- mostrar ante todo que dada la
rracion el proceso de génesis de complejidad de los conceptos so-
la Constitucién de 1991. ciales, no podemos restringirnos
® Punto de acceso logico-cuantita- a un unico modo de conocimien-
tivo: se enfoca el concepto recu- to 0 aun tnico de representacion.
rriendo a consideraciones numé- Como diria Gardner: «un maes-
ricas o a procesos deductivos. Se tro o un profesor habil es una
pueden comparar modelos eco- persona que puede abrir una di-
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ASPECTOS BASICOS DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES?

¢Qué ciencias sociales (conceptos y métodos) ensenar?

Aspectos epistemolégicos

SELECCION

Objetivo

¢A quién ensenar C.S.
y cuandor
Aspectos psicologicos
y culturales

M

versidad de ventanas diferentes
al mismo concepto»®. Veamos
ahora estos elementos de peda-
gogia comprensiva, en una pro-
puesta para la ensenanza de las
ciencias sociales:

Se trata de un circuito de alta
complejidad en el que todos los
elementos se influyen reciproca-
mente y que, por no tenerlos en
cuenta conjuntamente se produ-
cen desequilibrios e incoheren-
cias de todo el sistema. De esta
forma, una metodologia de ca-
racter transmisivo, basada en la
comunicacion unidireccional de
conocimientos del profesor a los
alumnos, dificilmente puede ga-
rantizar el equilibrio y coheren-
cia de este circuito. Asi mismo,
las denominadas metodologias
«activas», en donde los aprendi-
zajes se producen gracias a la rea-
lizacién de multiples actividades
por parte de los alumnos, sin
necesidad de una contextualiza-
cion conceptual por parte del

)

Contenidos

Secuenciacién

ACTIVIDADES DE ENSENANZA
APRENDIZAJE Y EVALUACION

METODOLOGIA

¢Como ensenar ciencias sociales? Aspectos didacticos

profesor, ha mostrado que el
alumno no percibe unidad y co-
herencia sino actividades diver-
sas e inconexas sin un horizonte
conceptual claro. Es lo que ha
ocurrido con el abuso de los ta-
lleres, el juego dirigido, los socio-
dramas y otras tacticas de traba-
jo pedagégico.

Una metodologia de trabajo
que permite integrar esta proble-
matica psicologica y pedagégica
aun desarrollo conceptual de las
ciencias sociales la constituye, sin
lugar a dudas, la metodologia de
investigacion en el aula y por pro-
yectos. Se trata de una propuesta
que concrete las potencialidades
de creatividad, critica y resolu-
cién de problemas, incorporan-
do los éxitos de los modelos ac-
tivistas y el aprendizaje por des-
cubrimiento.

Creemos que en el marco de
un curriculo integrado, global e
interdisciplinario de ciencias so-
ciales se hace necesario reformu-
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¢Quién ensena C.S.7, ;con qué
formacién?
Aspectos laborales
y profesionales

A

lar las diddcticas especificas en
términos de procesos pedagogi-
cos que posibiliten articular los
problemas y tépicos propuestos
bien sea por los propios estu-
diantes, o bien por las necesida-
des culturales e institucionales
que se planteen en los encuen-
tros interestamentales con los
principios y conceptos basicos de
las disciplinas. En este contexto
de integracién, tanto interdisci-
plinaria como sociocultural, la
metodologia de proyectos de tra-
bajo se revelan como el medio
mas eficaz para materializar en
la practica pedagégica los plan-
teamientos y discusiones teéricas
que hemos venido realizando en
pdginas anteriores.

3. Gardner, H. La mente desescolarizada. Pai-
dds, 1993, p. 74.

4, Gonzalez, M.C. La ensefianza de la histo-
ria en el nivel medio. Situacion, tendencias e
innovaciones. Marcial Pons, Ed. Juridicas y
Sociales 5.A., Madrid, 1996, p. 19.
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En efecto, los pro-
yectos de trabajo,
presentan «puntos
de conexién con las
teorias y las practicas
pedagogicas que esti-
mulan la investiga-
cion del entorno, el
trabajo cooperativo,
la ensenanza socrati-
ca, el conocimiento
integrador, la interac-
cion continua entre
el profesorado y el
alumnado, el uso de
diversas fuentes y en-
tornos de aprendizaje y creativi-
dad. Pero esta metodologia, lejos
del espontaneismo y las hibridas
globalizaciones, da un nuevo paso
en el uso de estrategia de ense-
nanza de la cultura escolar con
la del entorno, y viceversa, po-
niendo de relieve la propia com-
plejidad del conocimiento»®.

Ahora bien, las fases expues-
tas por Merchdn Iglesias y Gar-
cia Pérez (1995) para una meto-
dologia investigativa en la ense-
nanza de las ciencias sociales,
coherente con nuestros plantea-
mientos, se nos muestran pro-
fundamente iluminadoras para
el trabajo concreto en el aula de
clase. Se trata de que el alumno
participe incluso en el disefo
del proyecto. Sin embargo, para
evitar planteamientos esponta-
neistas se sugiere que las unida-
des de estudio deben ser el re-
sultado de una negociacion entre
los intereses de los alumnos y la

oferta presentada por el profesor.
Un reto grande estriba en crear
las condiciones de negociacién
suficientemente ecuanimes y
equilibradas para que dicho pro-
ceso no se convierta en una fala-
cia mas, de tantas que la pedago-
gia moderna ha creado.

Las fases de la investigacién en
el aula son las siguientes:

1. Presentacion del tema

Este debe surgir, como ya se
indico, de la negociacion entre
alumnos y profesor, de tal mane-
ra que pueda producirse un «an-
claje» entre lo que ya se conoce
y lo que se propone conocer
mediante la investigaciéon. Cono-
cer las caracteristicas psicologicas
y culturales resulta fundamental
para buscar el tipo de actividad
adecuada para despertar la mo-
tivacién y facilitar el surgimien-
to de temas de investigacion.
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2. Planteamiento
de preguntas o
problemas de
investigaeion

Hacer preguntas es
una técnica que solo
puede ser adquirida a
través de la experien-
cia, y por tanto, se
hace necesario gastar
un tiempo en ese tipo
de practicas.

Los problemas de-
ben ser seleccionados
manteniendo un
equilibrio entre lo general y lo
especifico, o moviéndose en es-
tos dos 6rdenes. Asi por ejem-
plo en geografia:

Nivel general. ;:Como se dis-
tribuye socialmente la poblacién
en las sociedades?

Nivel especifico. :En qué zo-
nas de esta ciudad vive la gente
pobre?, ipor qué?

Nivel general. ;Cudles son las
relaciones entre medio rural y
medio urbano?

Nivel especifico. ;De dénde
proceden los alimentos que co-
memos diariamente?

En historia:
Nivel general. ;:Por qué cam-
bian los sistemas politicos?

5. Herndndez. «Cambian los profesores
cuando trabajan por proyectos», en Re-
vista Cuadernos de Pedagogia, 1994, vol.
21, p. 53,
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Nivel especifico. ;Por qué se
pas6 en la Atenas cldsica de la
oligarquia a la democracia?

Nivel general. ;Por qué se
transforman las estructuras socia-
les?

Nivel especifico. ;:Por qué apa-
rece la burguesia en el seno de
lasociedad feudal en Europa Oc-
cidental?

3. Formulacién de hipétesis

Como hemos visto en capitu-
los anteriores, las concepciones
de lo social son bastante consis-
tentes y arraigadas, fortalecidas
por las practicas representaciona-
les que circulan en la comunidad
a la cual pertenecen los indivi-
duos. Por tanto, es necesario que
el profesor entienda que el paso
de una representacién social a
una hipétesis es un proceso gra-
dual en ély en el alumno, y que
debe producirse a lo largo del
curso, y que pasara por diversas
situaciones. Este proceso de per-
manente reformulacion de hipé-
tesis estd determinado por el rit-
mo de la dindmica pedagégica
e investigativa.

4. Inventario de recursos

Con la participacién activa
de los alumnos se pueden de-
cidir fuentes de informacién
para la obtencién de datos, de-
finir las personas o lugares que
conviene visitar, delimitar los
tiempos de trabajo, establecer
las modalidades de recogida de
la informacién, etc. Natural-
mente que esta fase del proce-
so requiere adiestramiento, lo
cual implica trabajar desde una
perspectiva dirigista en pos de
propuestas auténomas de los
alumnos.

5. Obtencion de datos.
Analisis de Ia
documentaeién

Este proceso puede ser lento y
monotono, y correr el riesgo de
que se pierda el interés de los
estudiantes. Se hace necesario
entonces, disenar estrategias que
les posibiliten abordar la infor-
macion de manera entusiasta. La
confrontacién entre lo que se
encuentray los libros y documen-
tos, puede resultar una excelen-
te estrategia de anilisis, asi como
aprovechar la diversidad de re-
cursos que tienen las ciencias
sociales en si mismas (museos,
mapas, documentales, archivos,
etc.).

6. Conclusiones

Aqui se realiza una sintesis y
recapitulacién de las informacio-
nes obtenidas, vilidas o no, para
dar respuesta a los problemas de
la investigacién propuesta. Estas
respuestas deben confrontarse
con las hipétesis iniciales. El es-
tudiante debe aprender que la
verificacion de hipétesis es una
construccion progresiva que de-
pende de un devenir temporal y
que nunca termina.

7. Evaluacién

El portafolio o carpeta es un
informe que cada alumno debe
presentar en donde se reﬂejen
los diversos momentos de la in-
vestigacion, y especificamente,
las conclusiones a que ha llega-
do. Este informe, al tiempo que
le indica al profesor los avances
y desarrollos que ha tenido el es-
tudiante, le da las bases al mu-
chacho para determinar su pro-
pio proceso de aprendizaje y te-
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ner criterios para una eventual
autoevaluacién. La puesta en co-
mun de las conclusiones y el in-
forme final puede enriquecer el
intercambio de ideas y dirigirse
hacia una verdadera construc-
cion colectiva del conocimiento
social 0
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Origenes y funciones

No resulta baladi recordar que
la geografia y la historia nacieron
como disciplinas de ensenanza
durante el siglo XIX, y que su
funcion originaria no fue ins-
tructiva, sino plenamente educati-
va, puesto que intentaban educar
en los valores de los Estados-na-
cién burgueses europeos emer-
gentes en aquel momento. La geo-
grafia y la historia tuvieron,
pues, un origen cla-
ramente ideo-
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l6gico, al servicio de los poderes
dominantes del momento, legi-
timando el Estado en el tiempo
y el espacio. Papel ideologico que
en cierta manera ha continuado
mas o menos mediatizado, prac-
ticamente hasta nuestros dias. Al
respecto, debemos recordar que
las pugnas sobre los disenos cu-
rriculares, entre las Comunida-
des Auténomas y el Ministerio,
se han desarrollado con sor-

dina en el campo de batalla
de las ciencias sociales.

Tampoco resulta gratuito
recordar que en los ulti-
mos tiempos el princi-
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pal partido de la oposicion, el
Partido Popular, se ha mostrado
preocupado acerca de como se
explica la historia de Espana en
el conjunto del pais. Preocupa-
cion, €sta si, gratuita, ya que el
problema reside, precisamente,
no en la historia de Espana, sino
en que la historia y también la
geografia, son curiosos animales
depreciados y en proceso de ex-
tincién dentro del sistema edu-
cativo. Por decirlo de otra mane-

*Tomado de la Revista Cuadernos
de Pedagogia N® 236, mayo 1996,
Barcelona, Espana.
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ra, no es que no haya historia de
Espana, es que practicamente vy
formalmente no hay ni geogra-
fia ni historia.

La formulacion ideolégica de
la geografia y la historia fue sis-
temdticamente contestada desde
principios del siglo XX, y en el
marco de la renovacion que su-
puso la Escuela Nueva, apostan-
do por unas disciplinas al servi-
cio de la formacion integral del
individuo. Opcién que gané po-
siciones con el paso de los anos,
pero que no consiguio anular las
férreas programaciones oficiales
(en Espana y otros paises), que
continuaron situando al Estado
0 los Estados como sujeto y obje-
to de la geografia y la historia.

La LGE y su herencia

La implantacion de la Ley Ge-
neral de la Educacién, LGE, de
Espana, en 1970, supuso un im-
portante salto cuantitativo y cua-
litativo de la educacién en Espa-
na, pero su puesta en practica
signif6 el primer gran v esca-lo-
friante retroceso de la geografia
y la historia en la ensenanza. En
efecto, estas dos disciplinas con-
siguieron mantenerse con perso-
nalidad propia en el BUP (y en
menor medida en la FP), pero re-
trocedieron de manera significa-
tiva en la EGB. Una nueva area
denominada ciencias sociales
venia a sustituir a las tradiciona-
les geografia e historia. La expe-
riencia no tenia demasiados pa-
ralelismos en Europa, y la inicia-
tiva podria explicarse, en ultima
instancia, por el deslumbramien-
to de los tecnocratas del Minis-
terio respecto a los estudios so-
ciales norteamericanos. Se pre-
tendia que la nueva drea
articulara no soélo la geografia y
la historia, sino también otras dis-
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ciplinas sociales, presuntamente
mas lutiles y necesarias en tiem-
pos de cambio: economia, socio-
logia, antropologia, etc. En la
practica, el discurso acabé en
una geografia e historia enmas-
caradas, ya que las intentonas de
articular un programa interdisci-
plinar no pasaron de las buenas
intenciones. A pesar de todo, la
formulacion de ciencias sociales
tuvo €xito y consiguié cuajar,
hasta el punto que los movimien-
tos de innovacion educativa in-
tentaron romper lanzas en favor
de la via integrada. Por otra par-
te, la LGE abria una brecha im-
portante en el planteamiento tra-
dicional de geografia e historia,
ya que ponia énfasis en la nece-
sidad de trabajar el entorno. El
cambio permitié que las corrien-
tes renovadoras pudieran desta-
car los aspectos metodolégicos,
y que los contenidos regionales
o nacionalistas entraran en la
educacién por la puerta trasera,
contribuyendo de alguna mane-
ra a una relativizacién de un
marco y contenidos Ginicos para
todo el Estado.

Retroceso y crisis

Paralelamente al proceso, la
geografia e historia escolares en-
traban en crisis en toda Europa.
Su necesidad como agentes ideo-
l6gicos habia disminuido nota-
blemente, ya que los nuevos me-
dios de comunicacién de masas
cumplian con eficacia la funcién
ideologizadora y transmisora de
valores. Por otra parte, estas dis-
ciplinas siempre se habian plan-
teado de manera unidireccional
y dogmatica, siendo incapaces de
desarrollar un aparato didactico
sugerente y competitivo. Poco
utiles como agentes ideologiza-
dores, marginados progresiva-
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mente en los horarios escolares,
incapaces de ayudar a compren-
der los cambios que ocurrian en
el mundo, la geografia y la histo-
ria cayeron en barrena. Al poco
tiempo, se habian convertido en
una ortopedia cultural en la que
nadie veia una utilidad funcional
directa. A pesar de todo, su pre-
sencia, aunque aminorada, pro-
seguia en los proyectos educati-
vos de la mayoria de los paises
europeos.

La crisis de la geografia y la
historia, patente en todo el mun-
do occidental, se revel6 particu-
larmente grave en Espana, al in-
cidir en ella factores derivados de
las crisis politicas. La transforma-
cion progresiva del Estado fran-
quista exigio un proceso de in-
gravidez historica, ya que cual-
quier referencia al pasado era
susceptible de provocar conflic-
to. La transicion democritica no
comporto un cambio de progra-
mas, y los de la época franquista
se mantuvieron incélumes, con
ligeros retoques, durante dos
decenios. Debemos recordar, al
respecto, que los programas par-
cialmente vigentes en EGB y BUP
derivan en su estructura medu-
lar de la reforma de 1970. Por
decirlo de otro modo, la nueva
democracia renunci6 a formular
programas acordes con la nueva
situacion politica.

Chives expiatorios

La larga catarsis intelectual
que supuso el planteamiento de
la reforma educativa, lejos de
cuestionarse el papel de la geo-
grafia y la historia, tal como se
habia hecho en algunos paises
europeos, se desarrollo segun los
espejismos de 1970. En este sen-
tido, las ciencias sociales siguie-
ron manteniéndose como area,

pero retrocediendo en protago-
nismo respecto a otras materias.
Dentro de las ciencias sociales, el
retroceso de los contenidos geo-
graficos e historicos era, ademas,
manifiesto. Durante los anos 80
todos estaban contra la historia,
y ésta se habia convertido, mu-
cho mas que la geografia, en una
especie de chivo expiatorio. Pa-
recia una materia de la cual se
podia y debia prescindir. Teori-
cos y renovadores, formados en
el marco de la LGE, apostaban
por incluir contenidos mas 1ti-
les y funcionales. La filosofia de
que saber leer el recibo de la elec-
tricidad era mas util que cono-
cer el Cisma de Oriente se impo-
nia peligrosamente.

A su vez, estudios proceden-
tes del campo de la psicopeda-
gogia —como los realizados
por autores como Pozo, Carre-
tero y Asensio— contribuyeron
a desmoralizar atin mas al pro-
fesorado acerca de la utilidad
de su funcion. En ellos se mos-
traba cémo la historia no séla-
mente aburria, sino que, ade-
mas, era incomprensible para
los alumnos. La situacion de
conjunto propiciaba la tenden-
cia a creer que la historia era
demasiado abstracta para po-
der ser entendida por los alum-
nos y que, por tanto, era pres-
cindible. Curiosamente, en las
mismas épocas, nadie se cues-
tionaba si las matematicas eran
o no divertidas, si los logarit-
mos eran ttiles en la vida coti-
diana o si el nimero de patas
de los aracnidos eran o no co-
nocimientos funcionales.

En este contexto, el retroceso
de la historia, y también de la
geografia, result6 inevitable, y el
mantenimiento del marco de las
ciencias sociales, con la esperan-
za de que a partir de ellas pudie-
ra construirse algo funcional, se
consolido, lejos de cuestionarse.
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La embestida de 1a
reforma

La reforma de la educacion
primaria he conllevado la practi-
ca desaparicion del area de cien-
cias sociales y la formacion de
una macroarea de conocimien-
to del medio social y natural. En
la educacion secundaria obligato-
ria, y tras un forcejeo, se consoli-
da un area de ciencias sociales,
geografia e historia (que en algu-
nas Comunidades Auténomas,
como Cataluna, se denomina sim-
plemente ciencias sociales).

En la segunda etapa de Edu-
cacion General Basica —EGB—
(62, 7°y 8%), en vias de extincién,
las ciencias sociales contaban con
un 10% del horario total y el por-
centaje horario de historia podia
evaluarse en un 5.8% del total.
En la nueva primaria, sobre un
total aproximado de 5.250 horas
para los tres ciclos, el peso de las
ciencias sociales puede evaluar-
se en unas 420 horas, es decir, en
un 8% del total, pero en ellas la
proporcion de la historia (y as-



- INFORME CENTRAL : _

pectos temporales) va a bajar no-
tablemente, pudiéndose estimar
su presencia en un 3.8% sobre
el total de tiempo de la etapa.

Por lo que respecta al BUP, la
geografia y la historia acaparaban
un 10% del horario lectivo total,
siendo la proporcién aproxima-
da de 6% para la historia y 4%
para la geografia. En FP, la pre-
sencia de ambas materias era,
contrariamente, poco menos
que testimonial. En la ESO, el
peso de las sociales (troncales y
obligatorias) puede evaluarse en
un 7%, pero la presencia de la
historia puede disminuir hasta
un 3% del total. Estas estimacio-
nes generales pueden variar lige-
ramente seguin las Comunidades
Autonomas, pero muestran un
evidente retroceso de las mate-
rias de ciencias sociales, acompa-
nadas de un proceso que les lle-
va a convertirse en marias. A todo
ello debemos sumar un dltimo
factor, que es, precisamente, un
diseno curricular excesivamente
abierto, y que siempre va a cerrar-
se con calidad por parte del pro-
fesorado. Por decirlo de otra
manera, la opcion curri-
cular no permite el con-
trol de calidad del pro-
ducto final a cargo de los
poderes publicos demo-
craticos. Con el actual sis-
tema, cualquiera puede
hacer cualquier cosa,
pero una mayoria signi-
ficativa va a remitirse a
materiales editados, pro-
piciando indirectamente
la cerrazén del curriculo
por parte de las editoria-
les mas poderosas, que
responden, obviamente,
a grupos de presion eco-
nomica e ideolégica.

A pesar de todo, la geo-
grafia y Ia historia ven re-
conocido, en el marco de

la reforma, un cierto papel es-
tructurante en el cajon de sastre
de las ciencias sociales. La con-
dicién no obedece, sin embargo,
aun reconocimiento explicito de
las posibilidades de ambas disci-
plinas, sino a la imposibilidad de
construir un discurso interdisci-
plinar coherente y generalizable
de ciencias sociales.

Lo dramatico de la situacion
estriba en que la aminoracion ha
llegado cuando la geografia y la
historia son mas necesarias que
nunca dentro del sistema educa-
tivo y deberia procederse a su
revalorizacion.

Historia y geografia:
una necesidad
funcional

En estos momentos la geogra-
fia y la historia son una necesi-
dad objetiva en la construccién
de nuestras sociedades. Esta afir-
macion puede parecer sorpren-
dente a estas alturas, pero en rea-
lidad es una evidencia empirica.
Una sociedad analfabeta en his-
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toria y geografia puede resultar
altamente inestable, manipula-
ble y en consecuencia peligrosa.
Nuestra sociedad se construye
continuamente a partir de una
experiencia consciente o incons-
ciente de civilizacion. Cortar los
lazos que permitan un acceso sis-
tematico y racional a esa expe-
riencia puede significar una con-
cesion a la barbarie.

Diversos son los motivos que
deberian hacer imperiosa una
presencia potente de la geogra-
fia y Ia historia en la ensenanza.
En los dltimos decenios, la hu-
manidad, o una parte de ella, ha
experimentado las mds trepi-
dantes transformaciones de
toda su historia. El desarrollo
tecnocientifico ha avanzado ex-
traordinariamente, mientras
que la evolucion del pensa-
miento institucional ha sido
mucho mas comedida. La brecha
entre los distintos ritmos ha ido
en aumento, con riesgo de con-
vertirse en abismo. El proceso im-
plica, por descontado, fracturas
mentales importantes en am-
plios sectores de la poblacién, in-
capaces de compaginar
nuevas situaciones con
los valores y cosmovisio-
nes que les son propios.
Precisamente, en ese con-
texto, la historia y la geo-
grafia, puesto que contri-
buyen a explicar el cambio
y el momento, pueden y
deben colaborar a miti-
gar las crisis de valores de
nuestra sociedad. Esto es,
por supuesto, una nece-
sidad funcional, ya que
incide directamente so-
bre el principal capital de
una sociedad o un pais:
su capital humano. La
historia y la geografia
pueden y deben incidir
. en laformacion de un ca-
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pital humano de calidad capaz de
responder a las necesidades del
momento. En esta optica, la geo-
grafia y la historia no son ortope-
dias culturales o eruditas, sino
que son conocimientos funciona-
les de rentabilidad inmediata,
tanto o mas que el conocimiento
de lenguas extranjeras, de infor-
matica o de educacién en el con-
CSUINoO...

La historia y la geografia ayu-
dan a conocer qué es lo que pasa
en nuestras sociedades o en las
otras, entender qué sucede aqui
y en el mundo, y tener elemen-
tos de juicio para optar. La geo-
grafia y la historia son descodifi-
cadores que nos permiten una
mejor interpretacion de las mul-
tiples ventanas de informacién
que tenemos abiertas al mundo.
El relativismo que asegura un
amplio bagaje cultural, al cual
contribuyen la historia y la geo-
grafia, son garantia de futuro. No
olvidemos que los hipotéticos
pasos hacia la barbarie podrian
ser muy rapidos, como atestigua
la dramatica situacion de los Bal-
canes.

Estamos, ademads, en un mo-
mente historico extraordinaria-
mente critico, en el cual la lucha
por el mercado tinico europeo

exige una progresiva unificacion
politica y el avance hacia la su-
pranacionalidad europea. El pro-
ceso no debe ser incompatible
con las culturas aut6ctonas, pero
si puede serlo con respecto a la
pervivencia de Estados estructu-
rados seguin la tradicién decimo-
noénica. La construccion europea
exigird el desmantelamiento pro-
gresivo de este tipo de Estados-
nacion, a pesar de sus resisten-
cias. En este contexto, se hace
necesaria una reflexion sobre la
historia y la geografia de Euro-
pa, que debe alcanzar, logica-
mente, a los aparatos educativos
del continente. En un futuro in-
mediato, los europeos debere-
mos reflexionar sobre aquello
que nos ha unido alo largo de la
historia. Obviamente, la historia
que han vendido los Estados-na-
cion ya no sirve. Hasta ahora, ésta
explicaba lo referente al Estado-
nacion contra los otros (guerras,
victorias, tratados...). Actualmen-
te, la debemos dirigir hacia aque-
llo que nos ha unido y reflexio-
nar criticamente (no ensalzar)
acerca de lo que nos ha enfren-
tado.

Lo que resulta evidente es que
la historia y geografia que en es-
tos momentos estamos utilizan-
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do no sirven para estos cometi-
dos. Repetimos que es una histo-
ria y una geografia que ha hecho
del Estado el objeto y sujeto, y
que no nos es demasiado nutil
para comprender lo que esta pa-
sando en Rusia, Chechenia, los
Balcanes, Medio Oriente, Kurdis-
tan, Quebec, Extremadura, etc.
Debemos involucionar la situa-
cién: potenciar una geografia e
historia que tengan su objeto de
estudio en los pueblos y las cul-
furas...

Repensar la geografia y
Ia historia

Debemos ser conscientes de
que, para afrontar sus desafios de
futuro, la geografia e historia
educativas no parten de una bue-
na posicion y, por tanto, se hace
necesaria una estrategia de re-
planteamiento. ;Por qué deberia
pasar esa estrategia?

En primer lugar, es necesario
rehabilitar la geografia y la histo-
ria dentro de los aparatos educa-
tivos, propiciando el maximo
protagonismo posible y argumen-
tando su funcionalidad directa.
La geografia y la historia pueden
y deben convertirse en los ejes
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estructurantes que per-
mitan laintegracion de
las mads diversas cien-
cias sociales. Pretender
la incorporacién de
otras ciencias sociales
en pie de igualdad con
la geografia y la histo-
ria es poco menos que
utopico por diferentes
razones. Ninguna otra
ciencia ha conseguido
desarrollar un discurso
educativo, y el profeso-
rado no tiene capaci-
dad para subsanar ese
déficit por medio del
voluntarismo. La incorporacién,
por tanto, es una declaracion de
intenciones formal mds que real.
Desde 1970, no hay experiencias
positivas de incorporacién de la
economia, sociologia, antropolo-
gla, etc., ala educacion, y las que
se han realizado pueden inscri-
birse perfectamente a partir del
discurso de la geografia humana
o de la historia. La geografia y la
historia son las disciplinas socia-
les estructurantes por naturale-
za,y pueden y deben permitir in-
corporaciones, mientras no se
realicen avances posibilistas al
respecto. Las llamadas a la inter-
disciplinariedad o pluridiscipli-
nariedad forzadas y generales
son demagdgicas.

Segun nuestra opinion, la geo-
grafia y la historia deberfan man-
tener de una manera didfana su
personalidad disciplinar, y no
quedar disueltas en un cajén de
sastre, de ciencias sociales, que
se ha manifestado perfectamen-
te prescindible en los tltimos 25
anos. La suma de diferentes 6p-
ticas disciplinares para abordar
un problema es buena, pero de-
pende del caso y del momento.
No se puede establecer por de-
creto y de manera general. Los
ejes transversales del curriculo,

que en cierta manera pueden
contribuir a socavar la escasa pre-
sencia de la geografia y la histo-
ria, también deben abordarse
con precaucion. Mantener, hoy,
con todo lo que esta pasando en
el mundo, que es importante sa-
ber leer el recibo de la luz o
aprender a hacer la declaracion
de la renta es sencillamente
reaccionario.

Debemos partir de la base
que, en nuestro caso, la finalidad
de las disciplinas es posibilitar y
propiciar el acceso a conoci-
mientos historicos y geograficos
por parte de los alumnos. En esta
tarea debemos contar con el
soporte y ayuda auxiliar de la
pedagogiay la psicologia. Seria

peligroso una situacién a la in- -

versa, tal como esta sucedien-
do a causa de una interpreta-
¢i6n maximalista del espiritu de
la reforma. La pedagogia y la psi-
cologia pueden condicionar,
pero nunca estructurar o subor-
dinar, el discurso de las discipli-
nas en los procesos de ensenan-
za-aprendizaje. Los métodos o
procedimientos estructurantes a
utilizar deben ser los que se de-
rivan de la l6gica de las discipli-
nas referentes. No hay procedi-
mientos pedagégicos en si. Hay
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procedimientos o
meétodos histéricosy
geograficos que de-
ben desarrollarse en
el aula, teniendo en
cuenta las aportacio-
nes de la pedagogia
"y la psicologia. Por
decirlo de otra mane-
ra, el constructivismo
no es lo importante.
Lo importante es ver
qué implicaciones
reales y concretas
puede tener el cons-
tructivismo en el mo-
mento de plantear
los procesos de ensenanza-
aprendizaje en geografia e his-
toria.

Finalmente, debe propiciar-
se una reflexién, como hemos
senalado anteriormente, acerca
de los contenidos conceptuales
y factuales a desarrollar para cu-
brir las necesidades de hoy. -
Igualmente, debemos reubicar
los contenidos procedimenta-
les, como se desprende de lo
anteriormente argumentado, a
partir del método de las pro-
pias disciplinas.

La geografia y la historia es-
tdn hoy en una nueva encruci-
jada, durante decenios han
sido utilizadas en la escuela
como instrumento de brutaliza-
cion ideolégica. Ahora, tene-
mos la oportunidad de recon-
vertir la funcionalidad de esas
materias al servicio de la racio-
nalidad, el relativismo, la soli-
daridad y la cultura democrati-
ca. La responsabilidad de los
docentes en el proceso no es
poca. No sélo somos utiles; so-
mos mas que necesarios, SOmos
imprescindibles]
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“.. aprender es la virtud por excelencia del
individuo libre, emancipado de toda tutela
autoritaria tanto divina como humana”.

Eliseo Reclus.

20Qué es la geografia?

Estas lineas estan dirigidas, no a
especialistas sino a todos aquellos
que se preocupan de la formacion
humana. Son un acto de confianza
en una disciplina que tiene una au-
diencia, un pasado y un futuro.

La geografia es una de las mas vie-
jas ciencias. Etimolégicamente (del
griego geos, Tierray grafein, descri-
bir) es la ciencia de la descripcion
de la Tierra. Evidentemente, tal for-
mulacién es considerada de vieja
data como vaga en extremo, pues
no implica necesariamente el tomar
en cuenta las sociedades en las rela-
ciones complejas que ellas mantie-
nen a diferentes escalas con su en-
torno natural.

Por problemas de espacio, sélo
haremos alusion a algunos hitos de
la historia de la geografia: los peri-
plos de lossiglosVIoVa.de C,; la
Geografia del griego Estrabon, que
vivid a comienzos de nuestra era; la
geografia matematica de Eratoste-
nes, considerado por algunos como
el padre de la geografia; Ptolomeo;
asociado a la concepcion geografi-
ca del Universo; a los portulanos,
cartografia mas cientifica desarrolla-
da a partir del siglo XVI, los gran-
des descubrimientos, que abrieron
una nueva etapa en la historia de la
geografia.

Saltaremos a la primera mitad del
siglo XIX, cuando la orientacion
cientifica de la geografia se preciso,
con los sabios prusianos Alejandro
de Humboldty Karl Ritter. Mientras
que Humboldt es ante todo un cien-
tifico, Ritter es mas que todo un fi-
lésofo que insiste en las relaciones
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entre el medio y el
hombre que puede
transformar ese me-
dio, sobre la impor-
tancia de los hechos
historicos y sociales
para comprender el
mundo actual.

“Pese al enorme interés
de la obra de Humboldt y
Ritter, la geografia de la
segunda mitad del ocho-
cientos apenas aprovechi
sus ensenanzas” (Capel
y Urteaga, 1982). Des-
de ya, la geografia pre-
senta una doble orien-
tacion: la natural y la
humana, y por la mis-
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ma razon, aparece en

la segunda mitad del siglo XIX,
como una de las ciencias capa-
ces de explicar el mundo.

A finales el siglo XIX, la geo-
grafia parece dividirse en dos
corrientes, una mas determinis-
ta, la otra mas humanista. Cier-
tos geografos mas o menos in-
fluenciados por Darwin, como el
aleman Ratzel, inicialmente na-
turalista, insisten en la adapta-
cion del hombre a su entorno.
Para otros gedgrafos “la natura-
leza propone y el hombre dispo-
ne”; para el francés Vidal de la
Blache, historiador de forma-
cion, fundador de la geografia
francesa moderna, el hombre es-
coge entre las virtualidades, las
posibilidades que le ofrece el
medio natural, segin los impe-
rativos de la organizacién social
y la eficacia de sus técnicas.

Especial mencién merece el
geografo francés Eliseo Reclis
(1830-1906). Gran viajero, dota-
do de impresionantes capacida-
des de trabajo, tomé parte activa
desde muy joven en las activida-
des anarquistas. Su participacion
en la Comuna de Paris le valié la

condena a la deportacién, y ante
la protesta de grandes intelec-
tuales de la época, se exilio en
Suiza. Sus posiciones filosoficas
y sus juicios sobre la evolucién de
la sociedades humanas, enfren-
tadas a sus luchas internas y al
control de su entorno natural, le
valieron encarnar durante largo
tiempo la geografia en el mun-
do obrero y en los movimientos
de liberacion de los pueblos. De
su paso por Colombia, quedan dos
trabajos sacados de su gigantesca
Geografia Universal: “Colombia” y
“Mis viages por la Sierra Nevada de
Santa Marta”. Su mas ambiciosa
obra “El hombre y la tierra” editada
en cinco volumenes, es como €l
mismo la llamé, “una verdade-
ra geografia social”.

A finales, pues, del siglo XIX,
la geografia presenta dos gran-
des modalidades: la geografia
regional y la geografia general,
y dentro de ésta, una geografia
fisica y una geografia humana.

En cuanto a esta dltima, sus
estudios recuerdan sin cesar que
el hombre no es un ser abstrac-
to, independiente; no somos au-
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tomatas fatalmente diri-
gidos, pero tampoco so-
mos automatas capri-
chosamente arbitrarios.
Ademas, el hombre no
vive solo sino en medio
de otros hombres, ha-
ciendo que este hecho
social determine otras
condiciones de su exis-
tencia. La geografia hu-
mana que esta completa-
mente fundada en esas
apreciaciones fundamen-
tales, tiene por efecto ine-
vitable introducir esas
nociones concretas en las
ciencias que se ocupan
del hombre.

Mads que nunca, sin
duda, la geografia se afirma hoy
como “ciencia del espacio” o
“ciencia de los territorios”.

A pesar de lo anterior, la geo-
grafia no ha escapado a las divi-
siones, habiendo tomado vias
diferentes a pesar de las aparen-
tes convergencias en cuanto a sus
fines y a las mismas técnicas de
observacion y tratamiento de la
informacién. Esas divisiones re-
posan sobre concepciones del
mundo que se muestran a veces
en el analisis, dificilmente recon-
ciliables.

Se pueden identificar por lo
menos tres corrientes en el pla-
no internacional, analogas a las
que atraviesan las otras ciencias hu-
manas y que se enfrentan en vivos
debates: la corriente positivista, la
corriente behaviorista (conductis-
ta) y la corriente radical.

Como hemos visto, la geogra-
fia es una vieja ciencia, 1itil por-
que es aplicada, activa porque
hace el balance de desastres
como de logros y potencialida-
des, e importante desde el pun-
to de vista escolar y ciudadano,
porque ensena a conocery a en-
tender lo que pasa en la superfi-
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cie del planeta, los ries-
gos del uso irracional
que hacemos del mismo,
e indica como debe ad-
ministrarse el planeta,
para que nuestro futuro
y el de las generaciones
venideras sea vislumbra-
do con optimismo.

Y es que la geografia
estd por todas partes: en
los paises arabes con su
petroleo, Coustteau y
sus investigaciones en la
Amazonia, la deriva
continental y la teoria
de la tectonica de pla-
cas, las nuevas fuentes
energéticas (nuclear, so-
lar o edlica), el fenome-
no de EI Nino y sus con-
secuencias ecologicas y econémi-
cas, el aumento rapidisimo de la
poblacion del mundo en desa-
rrollo y el envejecimiento demo-
grafico en Europa y Japon, la de-
. gradacion de los paisajes y de los
medios terrestres, el ordena-
miento o desordenamiento de
los territorios, el bloqueo absur-
do de EE.UU. a Cuba, la migra-
cion forzada de latinoamericanos
a EEUU, por razones economi-
cas y/o politicas y el trato discri-
minatorio a que ellos son some-
tidos...

Porque la geografia dejo de ser
desde hace mucho tiempo, me-
ramente enumerativa o simple-
mente descriptiva, ella también,
y sobre todo, compara, explica y
analiza, y, de esta manera parti-
cipa de manera dinamica en la
construccién del futuro. La geo-
grafia es siempre nueva y tnica,
si ella enlaza para mejor com-
prenderlos, los descubrimientos
técnico-cientificos y los proble-
mas mayores de nuestro tiempo,
a la ensenanza indispensable de
la escuela y de la universidad.

cos, ya que la divisién
entre ciencias exactas o
naturalesy ciencias hu-
manas, se hace cada vez
mas formal pues tanto
las matematicas —con
los métodos estadisti-
cos y cuantitativos— y
la informatica, son uti-
lizadas por todas las
ciencias, haciendo que
la distincién entre cien-
cias fisicas y humanas,
rigurosamente estable-
cida en la ensenanza y

Es que la geograffa moderna
tiene por un lado, lazos estrechos
con las ciencias naturales y es por
ello que la geografia fisica se ocu-
pa, aunque no sea de su incum-
bencia exclusiva, de los estudios
del relieve del suelo (geomorfo-
logia), del clima (climatologia),
de las aguas continentales y ma-
rinas (hidrologia), de los suelos,
la vegetacion y la fauna (biogeo-
grafia). Por otro lado, es también
ciencia humana, social y econé-
mica, ya que el geografo estudia
la poblacion y su distribucién
espacial, los campos y sus activi-
dades agropecuarias, las ciuda-
des y la industria, el subdesarro-
llo y sus dramaticas secuelas hu-
manas y ecolbgicas, los servicios,
los conflictos fronterizos interna-
cionales, los flujos turisticos, la
distribucion de las enfermedades
tropicales, la dindmica comercial
interregional...

Esa doble sensibilidad, fisica y
humana, natural y social, no
comprendida por muchos e in-
cluso rechazada' por otros, ac-
tualmente se justifica plenamen-
te en términos tedricos y practi-
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en los organismos de
investigacion sea cada
vez menos justificada.

La geografia parece
ser entonces, la discipli-
na escolar mas apta para abrir el
espirituy la curiosidad de los ni-
nos hacia el mundo actual y los
problemas del manana. Pero in-
fortunadamente, el estudio esco-
lar de la geografia en nuestro
pais, sigue siendo un ejercicio
memoristico, repetitivo, tedioso,
intrascendente. Pretendiendo
tener una vision de todo el mun-
do se hace de la geografia una
mala enciclopedia: el alumno se
aburre, no aprende o simple-
mente olvida muy rapido. Estos
problemas pedagégicos, tienen
su origen en vacios de tipo insti-
tucional como la deficiente for-
macion geografica de los profe-

1. Un ejemplo que evidencia el desconoci-
miento que se tiene, incluso en circulos in-
telectuales, de la geografia, tanto de su his-
toria como de sus fundamentos, sus méto-
dos y su utilidad, es dado por José Fernando
Ocampo (1989):... “Respecto a la geogra-
fia, infortunadamente en Colombia es una
disciplina muy poco desarrollada y ha su-
frido el contagio de corrientes populistas
europeas que fratan de convertirla en una
ciencia social, afectada por el complejo de
lo social que recorre ciertos ambientes aca-
démicos” (Educacion y Cultura, Fecode,
marzo de 1989).
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sores de ciencias sociales, en la
ausencia casi total de materiales
didacticos actualizados y en la
ceguera del Ministerio del ramo,
que sigue considerando a la geo-
grafia como una materia de re-
lleno, que puede ser dictada por
cualquiera. y solo incluyéndola
en los cuatro primeros grados de
la secundaria (de 6° a 9%), a dife-
rencia de paises como Brasil, Es-
cocia, Finlandia, Italia, Polonia,
Suiza, por ejemplo, donde la geo-
grafia se incluye en toda la escue-
la secundaria.

En lo sucesivo, no se puede
admitir una ensenanza que no
abra el espiritu de los escolares,
no solo a los problemas de la
colectividad local, regional y
nacional ala que pertenecen, sino
también a los problemas interna-
cionales que pueden ser determi-
nantes para su futuro: relaciones
internacionales, politicas econé-
micas, conservacion, explotacién
y reparticion de los recursos natu-
rales, mercados y consumo, etc.

Es conveniente entonces, que
la geografia informe y haga re-
flexionar sobre las relaciones
entre las ciencias naturales y las
ciencias humanas, etnografia,
sociologia, economia, historia.
En funcion de su edad y del avan-
ce de sus estudios, los alumnos
pueden aprender por la geogra-
fia, por qué hay montanas y re-
giones planas, paises cdlidos y
frios, humedos y dridos, en los
que los hombres no organizan
sus vidas de la misma manera,
por qué hay suelos diferentes que
permiten con mayor o menor
facilidad un cierto tipo de acciéon
agricola, etc.

Porque no se trata de una sim-
ple curiosidad intelectual, ni
unicamente del incuestionable
aporte cultural de la geografia a
estudiantes y ciudadanos en ge-
neral, es mucho mas que eso. Se

Porque la geografia
dejo de ser desde
hace mucho tiempo,
meramente
enumerativa o simple-
mente descriptiva,
ella también, vy sobre
todo, compara, explica
y analiza, y, de esta
manera participa de
manera dinamica en
la construccién del
futuro. La geografia
es siempre nueva y
tnica, si ella enlaza
para mejor compren-
derlos, los descubri-
mientos técnico-cienti-
ficos y los problemas
mayores de nuestro
tiempo, a la ensefnan-
za indispensable de
la escuela y de la
universidad.

trata del destino de cada uno y
del de los demas. La ensenanza
de la geografia no puede dejar
al alumno indiferente, neutro. Si
ella logra provocar simpatia por
los animales, por las plantas, por
los paisajes naturales, el respeto
por todo lo que vive, sera mues-
tra de su labor exitosa.

Simpatia y respeto desde lue-
go por el hombre, cualquiera
que sea su clase, su color, su cul-
tura. Un bachiller no debe ser
racista, y el hecho de condenar
tal o cual sistema socioeconémi-
co o politico, no deberia impul-
sarle sentimientos de odio o vio-
lencia. La solidaridad deberd ser
el sentimiento fundamental de
un estudiante de geografia, y con
otras ensenanzas, pero privilegia-
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da por su objeto, la geografia
debera contribuir a la formacién
moral del escolar.

La importancia de la
enseiianza de Ia
geografia

El aprendizaje de cualquier
cosa siempre serd importante en
la medida en que se reconozca su
utilidad o por lo menos emocio-
nalmente llame la atencién. Lo
que implica un proceso de descu-
brimiento del valor intrinseco de
cada cosa que conlleve al interés
permanente sobre la misma.

Nuestros jovenes educandos
pertenecen a una generacion en
la que literalmente “no le comen
cuento al profesor”, pero tampo-
co plantean una justificada e in-
teligente razon para ello; tienen
entonces los docentes una mi-
si6n casi que de héroes para tra--
tar de cambiar no s6lo la actitud
de sus alumnos frente a determi-
nada materia, sino también fren-
te a la escuela en general.

Todo docente debe empenar-
se en buscar alternativas con las
que pueda generar un cambio de
actitud en sus alumnos, para ello
tendra que ser consciente de los
fundamentos tedricos de su dis-
ciplina lo que le obligara acadé-
micamente a estar en contacto
con ellos y a apropiarse por lo
menos de algunas nociones filo-
soficas y cientificas del momen-
to, con el fin de integrarlas a la
construccion de su conocimien-
to (geografico) y a una propues-
ta pedagdgica que lo sustente;
esto le permitira transmitir a sus
alumnos la importancia de su
area, no sélo por su riqueza cien-
tifica sino sobre todo por sus
aplicaciones en la vida prictica.
“Toda ensenianza que pretenda
superar el nivel enciclopédico
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tiene como punto de referencia
las estructuras conceptuales de
una disciplina que son las raices
mismas de su especifidad”. (Cho-
quette, 1983).

En el drea de “ciencias sociales
integradas” en donde los progra-
mas plantean una competencia
desigual entre la historia, la socio-
logia, la antropologia, la economia
y por supuesto la geografia, ésta
ultima es considerada Gnicamen-
te como el escenario estatico de
los hechos historicos, dando un
tratamiento estéril al espacio, a pe-
sar de que siempre hemos estado
inmersos en €l y hemos sido ge6-
grafos a través de su descubrimien-
to paulatino, del que no somos
conscientes. Por ello esimportan-
te la geografia, con ella no sélo
nos damos una idea de aquellos
lugares lejanos, sino que apren-
demos a comprender y a investi-
gar el nuestro, con la posibilidad
de ordenarlo, planificarlo y solu-
cionar sus problemas de una ma-
nera racional.

Podemos considerar la impor-
tancia de la ensenanza de la

geografia, en su especialidad,
como ciencia dedicada al estudio

del espacio. En consecuencia tie—I
ne la capacidad de fomentar una

realidad espacial y de convertir-
la en algo consciente; esto per-
mite el surgimiento de una acti-
tud ante el entorno tanto fisico
como humano a través del estu-
dio de su problematica y del
planteamiento de propuestas
para su manejo, lo que necesa-
riamente desemboca en un reco-
nocimiento de lugares que jun-
to con el estudio histérico per-
mite comprender una herencia
espacial y cultural.

Ao anterior, se suman las po-
sibilidades didacticas que tiene
la ensenanza de la geografia en
el desarrollo de habilidades o ap-
titudes propiamente geograficas,
como el manejo de la cartogra-
fiay el tratamiento numérico de
la informacion geografica.

Es necesario tener en cuenta,
que durante la etapa escolar no
solo se adquieren conceptos, la
forma en que éstos se obtienen
permiten el desarrollo de un
conjunto de destrezas de pensa-
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miento tales como: percibir, com-
parar, concernir, agrupar, inferir,
analizar 16gicamente, solucionar
problemas y tomar decisiones.
Estas por supuesto se desarrollan
tras su practica con el paso del
tiempo, por ello es indispensable
hacer referencia a los estadios de
la madurez intelectual, para
identificar las actividades que
pueden ser asimiladas progresi-
vamente por los alumnos en la
comprension del conocimiento
geografico.

Llegar a ese conocimiento,
exige el uso de mediadores y re-
cursos didacticos. Clary, et al
(1994) definen la didactica como
...“un procedimiento de cons-
truccion del conocimiento, con-
dicién fundamental para llegar
a una solida y total apropiacion
del saber” que aunque no es po-
sible alcanzarla en su totalidad,
se busca una adquisicion mas
accesible. Existe, para estos au-
tores, dos finalidades del proce-
dimiento didactico en la ense-
nanza de la geografia, que vale
la pena mencionar:
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1. “Fomentar la observacién
de hechos (o fenémenos) que
pueden ser localizados en el es-
pacio”, y

2. “Conducir al nino o al es-
tudiante a elaborar ideas gene-
rales abstractas a partir de la ob-
servacion cuidadosa de la situa-
cién geografica”.

La primera consiste en hacer
que el educando descubra su
aptitud perceptivay la explote en
todas sus dimensiones. El apren-
dera no s6lo a observar los feno-
menos fisicos como la utilizacién
del suelo, la concentracion de ac-
tividades, el tipo y tamano de las
explotaciones, la localizacion de la
red vial, los procesos de erosion,
el crecimiento urbano, etc., todo
lo cual tiene una ubicacion preci-
sa en el espacio; sino también
aquellos fenomenos de caracter
humano que si bien no tienen una
forma fisica definida, caracterizan
el espacio, como ocurre con los
movimientos migratorios, el cre-
cimiento poblacional, el flujo de
mercados, etc. La observacion en
general, permite que el alumno
identifique fenomenos y los clasifi-
que y compare de acuerdo a para-
metros que ¢l mismo establezca.

La segunda finalidad pretende
buscar las razones de ciertas dis-

tribuciones sobre el espacio, lo
cual sugiere analizar todas o gran
parte de las relaciones posibles
que intervienen en la produccion
y comportamiento de un fenéme-
no, como en el caso de El Nino
que tiene implicaciones de tipo
fisico e incidencias a nivel huma-
no, que exigen estudiarlo integral-
mente.

Estas dos finalidades pueden
conseguirse como se dijo ante-
riormente, a través del uso de
mediadores, recursos y métodos
didacticos. Dentro de este ulti-
mo grupo se encuentra el cono-
cido curso magistral del que
muchas veces se abusa, el curso
dialogado en el que se permite
una interrelaciéon entre docente
y educando, y el curso activo,
en el que el alumno puede lle-
gar a ser el protagonista de la
construccion de su conoci-
miento; este método centra su
trabajo no s6lo en el saber-ha-
cer, sino en el saber analizar re-
sultados. Los mediadores, por
su parte, son los instrumentos
utilizados en el proceso ense-
nanza-aprendizaje que en el
campo de la geografia son: los
mapas, los planos, las fotogra-
fias aéreas, la informacion es-
tadistica y algunas herramien-
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tas como la brujula y el altime-
tro, entre otras. En cuanto a los
recursos, €stos son instrumentos
comunes que pueden ser utiliza-
dos en la ensenanza de cualquier
area como los audiovisuales, las
fuentes literarias y el trabajo de
campo.

El trabajo de campo o las ex-
cursiones son pieza clave dentro
de la geografia, no s6lo saca a los
estudiantes del aula, sino que los
pone en contacto con un entor-
no bien diferente del que nor-
malmente viven, les abre expec-
tativas y permite que descubran
la parte practica de esta discipli-
na, implementando ademas, el
uso de todos los mediadores.

Pero el docente debe estar dis-
puesto a motivar a sus alumnos,
para ofrecerles una imagen ama-
ble de la geografia, se trata de que
se prepare para asumir una cien-
cia que no puede seguir siendo
ensenada de la misma forma que
hace veinte anos, porque sus ob-
jetivos han cambiado; las relacio-
nes del hombre con su medio son
diferentes, hoy hay nuevos proble-
mas que surgen precisamente de
esa relacion y se requiere en con-
secuencia una nueva mentalidad
y nuevos compromisost
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Concepto de

Problema de investigaecion

Identificar el concepto geogra-
fico que expresan los alumnos de
5? grado residentes en el sector
urbano de Santafé de Bogota y
en el sector rural adyacente, a tra-
vés de mapas mentales y propo-
siciones escritas.

_Anteeedentes

Departamento de Ciencias So-
ciales de la Universidad Pedago-
gica se propuso abrir en 1990
una maestria en docencia de la
geografia. Para lograrlo fue ne-
cesario conformar un equipo de
investigacion para:

— Determinar lineas de inves-
tigacion en docencia de la geo-
grafia

— Establecer temas especificos
de investigacion en torno a la pro-
blematica de su ensefnanza.

— Integrar un grupo interdis-
ciplinario que posibilite confor-
mar un grupo docente-investiga-
dor que lidere el postgrado.

Tales objetivos se han logrado
en estos ultimos anos, con la for-
macioén y graduacion de 16 estu-
diantes y la constitucion de un
equipo de investigacién que ha
adelantado —en diversas eta-
pas— el estudio sobre el concep-

Elsa Amanda R. de Moreno

Profesora Asociada Universidad
Pedagogica Nacional
Rosa Torres de Cardenas

Profesora Titular Universidad
Pedagoégica Nacional

to de espacio geografico que ma-
nejan los ninos colombianos.

Objetivos

— Identificar las formas de re-
presentacion a traveés de las cua-
les se expresan los conceptos.

— Determinar las caracteris-
ticas de los mismos, segun cri-
terios de diversos autores con-
sultados, en las distintas mani-
festaciones orales, escritas y
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dibujadas por los alumnos de
5° grado.

— Establecer lo comin de la
nocion o del concepto de espa-
cio geogridfico que tienen los
alumnos de 5° grado.

— Contrastar los conceptos de
espacio geografico que tienen los
alumnos residentes en la ciudad
con los de la zona rural.

— Sugerir modificaciones en
la ensenanza de la geografia de
5° grado, con base en los resul-
tados obtenidos.
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Sintesis de 1a
susientacién tedrica

Justificaciéon

En los primeros informes de
esta investigacion, especialmen-
te a partir de 1950, se incluia la
sustentacion teérica sobre la geo-
grafia como disciplina cientifica,
sus diversos enfoques epistemo-
16gicos, los diferentes conceptos
de espacio en general y espacio
geografico en particular. Tam-
bién se sustentaba el enfoque
pedagégico, particularmente el
modelo constructivista que ilu-
mina la ensefianza de los sabe-
res especificos.

En el segundo informe, la re-
vision y sustentacion teérica se
refiere a conceptos de espacio y
etapas de evolucién de la «con-
ciencia espacial», segin Piaget,
que van desde el espacio topolé-
gico al proyectivo y al espacio
geomeétrico o euclidiano. Se com-
plement6 con el concepto de la
percepcion del entorno.

En el tercer informe (repre-
sentacion grafica de 5° grado) se
enfatiz6 en soportar tedricamen-
te las caracteristicas del desarro-
llo del pensamiento espacial en
los alumnos de educacién basi-
ca primaria seguin diferentes au-
tores, particularmente quienes
estan investigando en Espaiia,
Estados Unidos y Canada.

La presente investigacién en-
fatiza en la identificacion de los
conceptos sobre espacio geogra-
fico, porque las autoras conside-
ran:

— Que en toda etapa de desa-
rrollo cada practica pedagégica
deberd conducir a un cierto gra-
do de conceptualizacion. Sin esa
conceptualizacion nada de lo
que se adquiere puede utilizarse
luego para comprender mejor
nuevas experiencias,

— El hecho de no observar las
condiciones esenciales para la
formacion de conceptos deja a
los alumnos en posesion s6lo de
formulas verbales.

— Respecto a la geografia, no
existen investigaciones pedagogi-
cas nacionales que identifiquen
los conceptos fundamentales de
esta disciplina, la forma como
deben ensefiarse. Se carece tam-
bién de informacién sobre los
conceptos previos que tienen los
alumnos para abordar su apren-
dizaje.

En esta etapa de la investiga-
cion, la revisién bibliografica se
centra basicamente en qué es
concepto y c6mo se representa,
con el fin de construir un instru-
mento con el cual se pueda de-
terminar el espacio geografico
que representan los alumnos de
5% grado residentes en el drea
urbana de Santafé de Bogota y
en la rural circundante.

20ué es una nocién?

La concepcién mds primitiva
es la agrupacioén de cosas que
comparten una cualidad comun,
en esta actividad de agrupar las
cosas semejantes se encuentra el
fundamento primario del pensa-
miento humano.

Para agrupar es necesario per-
cibir las propiedades de cada
cosa, entender las cualidades
externas que comparten los ob-

jetos (forma y color, por ejem-

plo) y seleccionar una de esas
cualidades como bdsico criterio
de descripcion; valorar cada uno
de los objetos segun la cualidad
escogiday, por tltimo, realizar la
clasificacién o agrupacion.

Se pueden agrupar cosas, ac-
ciones y relaciones aunque no
pueda definir cada cosa, accién
orelacién. Generalmente el nifio
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hasta los cuatro anos define algo
por lo que no es, pero expresa
una nocioén, la cual es un instru-
mento de conocimiento impor-
tante en la aprehension de la rea-
lidad. Tales instrumentos permi-
ten alos ninos adquirir aptitudes
especiales para calificar la reali-
dad: feo, bonito, quiero, no quie-
TEx:

En la etapa nacional «siempre
el eje de referencia son las cosas
particulares, siempre el sujeto es
particular. Se predica de una
cosa, no de una clase de cosas...
No existe, pues, deduccién ni
induccién. Es un pensamiento
transductivo», segun afirma Pia-
get (de Zubiria, 1992:39).

2Qué es concepto?

Los conceptos son fundamen-
tales para hablar y para pensar;
inicialmente eslo mismo que tér-
mino, pertenece por consiguien-
te al campo dellenguaje. Se pue-
de afirmar que todos los sinéni-
mos representan el mismo
concepto. De tal manera que no
se puede definir un concepto,
pues solo es posible definir un
término.

Toulmin en laintroduccién de
su libro La comprension humana
afirma que: «cada uno de nosotros
piensa en sus propios pensamientos,
pero los conceptos los compartimos con
nuestros semejanies».

El lenguaje y el pensamiento
conceptual se adquieren en el
curso del desarrollo y de la edu-
cacion. Los conjuntos de concep-
tos que se aprenden, reflejan for-
mas de vida y de pensamiento
usuales en nuestras sociedades.
Nuestra herencia conceptual es
re-creada en cada nueva genera-
cion mediante los procesos de
enculturacién. Tales procesos no
deben entenderse como adapta-
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cion del individuo a formas pre-
establecidas sino la activacion de
esas formas para obtener logros
productivos de vida. La encultu-
racion se produce en institucio-
nes como el idioma, la religion,
la técnica, el arte, la ciencia, el
deporte, la educacion...

La educacién se entiende
como «el proceso social e inter-
subjetivo mediante el cual cada
sociedad asimila a sus nuevos
miembros segiin sus propias re-
glas, valores, pautas, ideologias,
tradiciones, practicas, proyectos
y saberes compartidos por la
mayoria de la sociedad. Mas mo-
dernamente la educaciéon no
s6lo socializa a los individuos
sino que también rescata en ellos
lo mas valioso, aptitudes creati-
vas e innovadoras, los humaniza
y potencia como personas» (Flo-
rez, 1994). En consecuencia, edu-
carse no es adaptarse a la socie-
dad sino transformarla positiva-
mente en todos los aspectos.

Para que la educacion logre

que las personas transformen po%,

sitivamente tanto a la sociedad
como a su espacio geografico, se
hallegado ala conclusion de que
es necesario transformar las prac-
ticas pedagogicas.

La transformacion de e
practicas se logra, segiin ydfios
autores, con la aplicacion de mo-
delos pedagogicos constructivis-
tas—en los que hay distintas pro-
puestas— pero que tienen en co-
mun la importancia de valorar
los conocimientos y las compe-
tencias a desarrollarse en el es-
tudiante como producto de la or-

Diferentes coneceptos de
concepio

— Conceptos son entidades
bien definidas constituidas por
un conjunto especifico de pro-
piedades que todos los miem-
bros del concepto comparten sin
excepcion. Este es un criterio
dentro de la escuela clasica de
psicologia cognitiva (Hull, Bour-
ne, en: de Vega), la que sostiene
que:

— Los conceptos son bien de-
finidos.

— Presentan homogeneidad
mterna.

— Son fundamentalmente ar-
bitrarios.

Ante esta posicion, actualmen-
te la perspectiva cldsica tiene cri-
ticos (Wittgenstein, Garner, Ros-
ch, en: de Vega) que consideran:

— Los miembros de un con-
cepto no comparten un conjun-
to variable de atributos.

— Los ejemplares
de las categorias na-
turales no son equi-
entes.

nes arbitra®

o

ganizacion conceptual del indi- JEEEMBMRSESS

viduo en relacion con sus propias

experiencias, por lo que el maes-
tro debe ayudar y guiar al estu-
diante en tal organizacién con-
ceptual.
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los individuos elaboran a su an-
tojo.

— Los conceptos guardan cier-
to grado de correspondencia con
los conglomerados de propieda-
des o atributos que constituyen
la estructura correlacional del
mundo. Se parte del principio
general de que un concepto se
puede describir como una serie
de componentes elementales o
propiedades, que suelen ser di-
mensiones, rasgos, o ambas co-
sas. Este es el enfoque de los cri-
ticos a la perspectiva cldsica, que
las autoras del proyecto asumen
complementandolo con los si-
guientes:

~-Concepto «es el conocimien-
to de los rasgos y propiedades
esenciales y generales de los dife-
rentes objetos o fenémenos de la
realidad objetiva, asi como los
nexos y relaciones entre ellos»
(Shardakov, 1963:243). Los rasgos

y propiedades esenciales de
R los objetos de un géne-
X ro determinado, asi

como los nexos y re-
laciones esenciales
entre los fenome-
¢ nos de una clase

determinada son
comunes a todos los
objetos y fenéme-
nos del género
o cla-
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S€ en cuestion, y tienen caracter
de generalidad. «Fl primer ras-
go diferencial del concepto es su
generalidad» (Lenin, en: Shar-
dakov).

El concepto es al mismo tiem-
po una forma de pensamiento,
un proceso mental que constitu-
ye una actividad intelectual gene-
ralizada, de cardcter teérico.

— Los conceptos son signifi-
cados estandarizados que sirven
de instrumento para identificar,
complementar y ubicar a un ob-
jeto en un sistema (Dewey, J.
1933:133).

El concepto se relaciona con la
definicién, que es la que enuncia
la intencién y la division que ex-
pone la extension. La intencién,
extension, definicién y divisién
son claramente correlativas. La
intencion es el significado como
principio de identificacién de
particulares y la extensién es el
grupo de particulares identifica-
dos y distinguidos. Juntas, la defi-
nicion yla divisién, nos ponen en
posesion de significados defini-
dos y también indican el grupo
de objetos a los cuales se refie-
ren, el tipo de cosas indicadas y
sus diversas subclases. Tipifican
la fijacién y la organizacién de
significados. En la medida en
que los significados de cualquier
conjunto de experiencias sean
tan claros como para servir como
principios de agrupamiento de
esas experiencias entre si, ese
conjunto de particulares se con-
vierte en ciencia; es decir, que la
definicion y la clasificacién son

las marcas de una ciencia, a dife-.

rencia de los montones inco-
nexos de informacién misceld-
nea y de los habitos que introdu-
cen coherencia en nuestra
experiencia sin que nos percate-
mos de su operacion.

Representaciéon de los
conceptos

Para representar la estructura
simbdlica de los conceptos se
recurre a diversos procedimien-
tos, los cuales se basan en el prin-
cipio de que un concepto se pue-
de describir como una serie de
componentes elementales o pro-
piedades.

Estas opciones son:

— Dimensiones: una dimensién
es un atributo cuantitativo, es
decir, que los objetos pueden
poseerla en mayor o menor gra-
do.

— Rasgos: son atributos cuali-
tativos que un objeto posee o no.
No tienen el caricter continuo
de las dimensiones, sino que son
propiedades de todo o nada.

— Proposiciones: representacio-
nes de redes cuyos componentes
son nodos conceptuales y eslabo-
nes asociativos.

— Imagen: esta alternativa per-
mite describir el concepto en for-
ma holistica guardando cierto
isomorfismo estructural con los
objetos categorizados.

Las autoras de esta investiga-
cion consideran importante pre-
cisar los conceptos, las nociones
y las diferencias entre unos y
otras para orientar adecuada-
mente la ensenanza, particular-
mente de la geografia.

En consecuencia, es funda-
mental identificar las nociones o
los conceptos que sobre espacio
geogrifico tienen los alumnos de
educacion bdsica. Esa identifica-
cion, de acuerdo con lo consul-
tado, se puede lograr aplicando
una prueba en la que el alumno
exprese en dibujos, proposicio-
nes, determinacién de cualida-
des y generalizacion, el concep-
to de espacio geogrifico.
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Aspectos metodolégicos
de Ia investigacion

El tipo de investigacion, igual
que en las anteriores etapas, es
descriptivo, exploratorio y de
corte transversal.

Poblacién y muestra

La muestra con la que se tra-
bajo y a la que se le aplicaron las
pruebas fue de 335 alumnos de
5% grado de escuelas rurales y
urbanas, cuyas edades oscilan
entre 10y 13 aflos. La muestra se
seleccioné intencionalmente,
segun su lugar de residencia y el
grado de escolaridad).Ver Cua-
dros 1y 2)

Andglisis de resultados

Para lograr los objetivos pro-
puestos en esta investigacion se
consideré pertinente aplicar
un instrumento en el que inclu-
ye: un mapa mental sobre el en-
torno, una serie de proposiciones
en las que se identifican carac-
teristicas fisicas y sociales del es-
pacio geografico en la que tie-
nen que senalar su cardicter
cambiante o permanente; una
comunicacién escrita a un ami-
go en la que senala el lugar mas
agradable y por qué; seleccio-
nar una forma de indicar una
direccién a otro y por dltimo
precisar por escrito si cada uno
considera que los demds com-
paneros u otros nifios en otras
partes ven los mismos elementos
del espacio geogrifico.

-~ El mapa mental o cognos-
citivo es un tipo de representa-
cion multimodal; en ella la infor-
macion espacial se organiza ca-
tegorialmente (diversas unidades
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Cuabpro No. 1

ESCUELAS URBANAS
Nombre No. alumnos Local. Estrato Sexo
1. Gimnasio El Cedro 11 norte alto fem.
2. Gimnasio Moderno 22 norte alto masc.
3. Miguel Cervantes 29 Suror. bajo mixto
4. San Luis Gonzaga 25 sur medio mixto
5. Llano Oriental 30 surocc. bajo mixto
6. Cedritos 32 NoOTOT. bajo mixto
7. Lourdes 26 norte bajo mixto
TorarL 175

Cuapro No. 2

ESCUELAS RURALES
Nombre No. alumnos Local. Estrato Sexo
1. Anexa Mariano Ospina 46 Guasca bajo mixto
2. El Salitre 19 Sopo bajo mixto
3. Antonia Santos 35 La Vega bajo mixto
4. Lorencita Villeges 30 Santand. bajo mixto
5. San Antonio 30 Tena bajo mixto
ToraL 160

Nota. Los nimeros de cada una de las escuelas las identifica en los andlisis posteriores.

geograficas con una relacion je-
rarquica entre ellas) y se obser-
van o expresan los esquemas cog-
nitivos. Dicho mapa:

-------- -Incluye procesos de razona-
miento espacial, lo que es impor-
tante conocer por los alumnos
para determinar sus procesos y
orientar la ensenanza de la geo-
grafia en el desarrollo de tales
Procesos.

-~ Se ajusta a un principio de
economia puesto que es una re-
presentacion liviana e imprecisa
pero util.

---------- Satisface demandas adapta-
tivas para manejo del espacio, las
que actian como un filtro entre
el medio real y la conducta. En
ellas hay caracteristicas tales
como unicidad y generalidad.
Cada persona es una en sus ex-
periencias, informaciones, etc.,
por lo que el mapa mental refle-
ja esa singularidad.

Al elaborar los mapas mentales
se pretende clasificar el de cada in-
dividuo en uno general que repre-
senta la imagen compartida por el
grupo (Estébanez, 1983:100 y ss.).
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Objetives del mapa mental

Identificar los elementos que
los alumnos incluyen en sus repre-
sentaciones con el fin de verificar
si son consistentes con los estudia-
dos en otros grupos de similares
condiciones académicas, de edad,
de lugar de residencia.

Clasificar la distribucién espa-
cial de los elementos segtin la ti-
pologia propuesta por Rodwin
(1969). Con ella se pretende eva-
luar el grado de aprehension del
espacio geografico.
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Rodwin facilita una forma de
calificar los mapas mentales se-
gun sus esbozos sean secuencia-
les o espaciales, representados
por puntos, o por superficies
mds o menos relacionadas en-
tre ellas. Los tipos en malla o
en red son los mds completos
puesto que da idea de coordi-
nacién, mientras que los frag-
mentados o dispersos demues-
tran dificultad para relacionar
los elementos del espacio re-
presentado.

Anilisis de los mapas
mentales segin la tipologia
Rodwin

Se representan dreas sin nin-
guna relacion entre ellas.

No hay una expresién de con-
tinuidad en el espacio represen-
tado.

El porcentaje de mapas men-
tales que presenta caracteristica
espacial dispersa corresponde al
53%.

Sise califica como mayor coor-
dinacion el esquema espacial en
red, s6lo corresponde al 0.7% del
total de mapas mentales.

En sintesis, los nifios expresan
€n su mapa mental una carencia
y fallas en su estructura y relacio-
nes espaciales, incluso de aque-
llas consideradas topolégicas
como las de continuidad y vecin-
dad.

Complejidad de Ia
estructura

Los mapas mentales también
se analizaron teniendo en cuen-
ta los elementos naturales, cul-
turales y humanos representados
para verificar la hipétesis de las
autoras segun la cual los alum-
nos tienen una concepcion de
espacio geogrifico como conte-

nedor de objetos, tales objetos
sin ninguna relacién entre si, no
conciben al hombre como cons-
tructor de ese espacio.

Elementos naturales

Del total de alumnos examina-
dos, residentes tanto en el sector
rural como en el urbano, el
48.2% no dibujé ningtin elemen-
to natural. Discriminando por
sectores, quienes menor nime-
ro de elementos naturales repre-
sentan son los alumnos del sec-
tor urbano (59%). Sélamente el
0.3% dibujaron seis elementos y
el 51.5% representa entre uno y
cinco elementos naturales.

Elementos culturales

El grupo de 5° grado en gene-
ral, es decir, el 93.7%, dibuja de
uno a once elementos culturales,
s6lo el 4.3% no incluye en sumapa
mental ningtin elemento cultural,
siendo igual la proporcién para
cada sector —urbano y rural—.

Elementos humanes

E182.3% del total de la pobla-
cién examinada no dibuja nin-
guna persona en su representa-
cién o mapa mental. La propor-
cion es similar para los dos
grupos: urbano y rural.

En resumen, los mapas men-
tales analizados confirman el su-
puesto de que el espacio geogri-
fico no es considerado como pro-
ducto social o construido por el
hombre.

Todos los alumnos expresan
una gran pobreza en la represen-
tacién de los elementos natura-
les, culturales y de personas en
Sus mapas mentales.
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Proposiciones

En la prueba se incluye la exi-
gencia de elaborar proposicio-
nes puesto que éstas:

— Son unidades de significa-
do sujetas a verdad, es decir,
que se puede juzgar si es falsa o
verdadera.

— Son abstractas y semanticas
puesto que reflejan conceptos y
relaciones.

Por las razones mencionadas
se utilizaron las proposiciones re-
feridas al concepto de espacio
geogratico definido por Dollfus
(1976) como localizable, concre-
to, diferenciado y cambiante.

Objetivos de la identificacién
de elementos cambiantes en el
espacio geogrifico:

— Determinar el grado de di-
namismo que los alumnos obser-
van en el espacio geografico.

— Establecer si se otorga ma-
yor dinamismo a uno de los dos
aspectos del espacio geografico:
fisico o cultural.

Objetivos de la carta que escri-
be a un amigo sobre el lugar mas
agradable:

— Establecer las caracteristicas
de los lugares que despiertan
sentimientos positivos en los
alumnos.

— Valorar el concepto de es-
pacio geogrifico mediante la ex-
presion escrita, particularmente
las proposiciones.

Objetivos de la forma como se
indica una direccién a otro:

— Determinar la forma como
usualmente se concibe y se comu-
nica la localizacién de un lugar.

— Constatar los elementos que
se tenen en cuenta en lo concre-
to de un espacio geogrifico.

Objetivos del tiltimo item rela-
cionado con la percepcién de
otros nifos en diferentes espa-
cios geogrificos,
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- Establecer el grado de ge-
neralizacion que tienen los alum-
nos respecto a las caracteristicas
del espacio geografico.

— Analizar la capacidad de ra-
zonamiento para explicar su res-
puesta.

Dinamismo del espacio: co-
rresponde al segundo punto del
instrumento aplicado. Se obser-
va que tanto los alumnos residen-
tes en el sector urbano como los
del sector rural identifican cam-
bios en aquellas caracteristicas
que son visibles, casi que obvias,
del espacio geografico.

Inicialmente las autoras se
plantearon como hipétesis que
los alumnos residentes en la ciu-
dad percibirian cambios de los
elementos culturales, que son los
predominantes en su entorno. Y
los alumnos del sector rural, se-
guramente percibirian los cam-
bios de los elementos biofisicos
que son los mas visibles en el
campo.

Evidentemente, los alumnos
perciben mas cambios en aque-
llos elementos que priman den-
tro de su entorno.

Cuando se trata de identificar
el cambio en lo social (gente, ve-
cinos, amigos) se registra que es
el que, en términos generales,
registra un mayor dinamismo. En
los alumnos del sector rural se
destaca un mayor cambio en la
gente (79%) mientras que los del
sector urbano registran un me-
nor cambio en los amigos.

En sintesis, en relacion con el
dinamismo del espacio geografi-
co, se observa que el 65% de la
poblacién sometida a la prueba
identifica cambios, pero limita-
dos s6lo a los evidentes.

El cambio se detecta por ex-
periencia mas no se estudia en
geografia o en el area de ciencias
sociales, ni el profesor guia a los
alumnos en la observacion y des-

cripcion de los espacios en los
cuales viven. Es importante que
los maestros de ciencias sociales
puedan orientar una actividad
percibida (Aebli, 1995:75).

La tercera pregunta de la prue-
ba referida a contar: ;cémo es el
lugar mas agradable y por qué? Se
calific6 atendiendo a los objetivos
planteados para esa pregunta.

Se consideran agradables aque-

llos espacios en los que los alum--

nos se sienten tranquilos, pueden
correr, jugar, hay muchos elemen-
tos naturales: agua, arboles. Estan
tranquilos, espaciosos, se sienten
felices, la pasan bien. En general
se expresa afecto por el entorno
en cual se vive, este afecto debe ser
aprovechado por los maestros en
la ensenanza de la geografia.

Respecto al segundo objetivo,
predomina una falta de estruc-
turacion de ideas mediante la
elaboracion de las prdjosi-
ciones, éstas no podria
denominarse como tales ya
que no existe relacion en-
tre sus elementos, los co-
nectores no son precisos
y por consiguiente no se
deduce jerarquizacion
entre los elementos.

El cuarto item exige
que el alumno res-
ponda como le
indica a otra per-
sona la ubica-
cién de su
casd. A
Deacuerdo |

con los objeti- ¥
vos planteados 8
para este punto 1
se determinoé
que la forma usual
de representar el es-
pacio geografico es
mediante la explicacion
oral en el grupo en general.
Asi se constata que esta expre-
sion es mayor entre los alumnos

"y
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residentes en el sector urbano y
la accion —acompanando direc-
tamente— es lo usual para un
mayor porcentaje de alumnos
del sector rural.

La accion entre los alumnos
en la ciudad no tiene mayor im-
portancia, s6lo el 6% la utiliza
como forma de comunicacion.

La ultima pregunta que pre-
tendia detectar el grado de ge-
neralizacion mostré que en toda
la poblacién sometida a la prue-
ba afirma que existen otros luga-
res con caracteristicas similares
a los propios, sin embargo el
30% no explica las razo-
nesy el 44% lo hace
de manera defi-
ciente, en /
cuan- ;
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to no se dan razones légicas, co-
herentes, ni expresan universali-
zacion del concepto de espacio
geografico. Se deduce que pre-
dominan las nociones en cuan-
to se refieren a las condiciones
particulares de su entorno.

Debe destacarse que los alum-
nos de la ciudad tienen una mala
expresion escrita, ya que no es-
tablecen relaciones entre ele-
mentos y tampoco manifiestan
una generalizacion.

Los alumnos residentes en el
sector rural aunque responden
que hay otros lugares semejantes,
el 48% no expresa razones que
expliquen su respuesta. Sin em-
bargo, en este grupo estd el mas
alto porcentaje de quienes expli-
can coherentemente (31%) vy el
menor porcentaje de los califica-
dos como mal.

De acuerdo con estos resulta-
dos se deduce que en las escue-
las rurales, los profesores no se
preocupan por ensefnar a escri-
bir correctamente.

Examinando los resultados
por estratificacion social de los
alumnos del sector urbano, se
observa que:

— En la poblacion calificada
como estrato alto no se dan ra-
zones a la respuesta afirmativa
(42%) y de quienes la incluyen
el 33% lo hace erré6neamente,

— En las respuestas de los
alumnos de estrato social bajo,
solo €l 17.6% no explica la razén
de su respuesta, aunque de quie-
nes lo hacen el 56% da razones
equivocadas.

Conclusiones

Partiendo del problema plan-
teado en esta etapa de la investi-
gacion, se puede deducir que:

— En los mapas mentales y en
las proposiciones escritas no se

detecta manifestacion de con-
cepto de espacio geografico en
ninguno de los grupos examina-
dos: alumnos residentes en el
sector urbano de estratos socia-
les altos y bajos y alumnos resi-
dentes en el sector rural.

— De los dos instrumentos
aplicados, mapa mental y propo-
siciones escritas, el dltimo es el
que presenta una mayor debili-
dad. Esta caracteristica se obser-
va tanto en la descripcion de los
lugares como en la generaliza-
cién.

— Las respuestas que exigen
la colaboracién de proposiciones
permiten deducir que los alum-
nos no extrapolan ni infieren a
partir de las mismas preguntas
formuladas en la prueba. Es de-
cir, las respuestas de la primera
parte, por ejemplo, no se relacio-
nan con las dadas en la segunda.

No hay aplicacién de unos ele-
mentos ya identificados o anali-
zados a nuevas situaciones.

— Las respuestas a la prueba
se dan con base en la experien-
cia y conocimiento del espacio
geogrifico vivido pero no se nota
ninguna influencia del aprendi-
zaje escolard
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El silencio de la ausencia

retumba por todas las calles de la ciudad.
Las esperas casi eternas

se hacen cada vez mdas largas.

Aun los que se [fueron f}a-m siempre,
parecen ser hallados en cualquier rostro y
los que tuvieron

que irse, también.

Pero silo los que quedan
saben de las saudades de
la cotidianidad vielenta
que los va destruyendo.
(Dorotea Montoya S.,
poetisa de la calle)

Dos aspectos de la época mo-
derna han sido decisivos en la
dindamica social de la actualidad,
por un lado el acelerado creci-
miento de las ciudades y, por
otro, la ampliacién de la cober-
tura escolar como institucion
educativa por excelencia. Por tal
razon el entorno urbano ha sido
involucrado como parte de la cla-
se de ciencias sociales, ya sea des-
de la localizacion y ubicacion de
diferentes espacios, o desde una
perspectiva de texto historico, en
el cual se leen los acontecimien-
tos de otras épocas.
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En la experiencia que presen-
tamos nos propusimos ampliar
esa mirada, abordando la ciudad
a partir del estudio de problema-
ticas que acontecen en la cotidia-
nidad de ninos y adultos urba-
nos, y que obedecen a la dinami-
ca de un contexto mas amplio a
nivel mundial, que puede ser
explicado desde diversas discipli-
nas de las ciencias sociales.

Las politicas internacionales
desde 1995, han considerado la
pobreza como «un fenomeno
complejo y multidimensional»
pues «su eliminaciéon exige una
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aproximacion inte-
grada, intersectorial
y multidisciplinar».!
Para la ensenianza de
las ciencias sociales
constituye una op-
cién interesante, por
la vigencia de su es-
tudio, su trascen-
dencia histéricay sus
implicaciones en el
ordenamiento espa-
cial.

El desarrollo
de una
experiencia

Lanecesidad de in-
troducir en la practi-
ca pedagogica el estu-
dio y la investigacion
de problematicas a
través del trabajo
multidisciplinario,
implica una redefini-
cién no sélo de los objetivos dis-
ciplinares y diddcticos, sino tam-
bién y principalmente, de los
presupuestos epistemolégicos,
ético-politicos y psicolégicos de
la educacién.

En el caso de la construccién
del conocimiento de lo social, las
mediaciones culturales y la com-
plejidad del tejido cultural, la
ideologfa, los mitos y las creen-
cias, constituyen el entramado
del cual se nutre esta forma de
conocimiento, construyendo la
representacion social, como sis-
tema de significados y parame-
tros para la accién del individuo
cuando aborda su realidad.

Actualmente, podemos consi-
derar que el estudio y la investi-
gacion sobre los procesos de co-
nocimiento social han tomado
tres directrices fundamentales?:
los estudios sobre representacion
social, entendida como un proce-

so psicosociolégico que refleja las
formas especificas de construc-
cion de la realidad social y las re-
laciones interpersonales; los dom-
nios del conocimiento social como
sistemas conceptuales diferencia-
dos y no como una estructura glo-
bal. A partir de los estudios de
Shantz y Tunel, se pueden propo-
ner cuatro dominios de la expe-
riencia y del conocimiento social:
psicolégico’, relacional®, moral-
convencional® y societal®; Y, la mo-
dalidad narrativa de pensamiento,
que desde la perspectiva de Bru-
ner’, tal como el relato, incorpo-
ra la realidad social y cobra sen-
tido, a partir de agentes (perso-
najes), ambientes, escenarios,
intencionalidad, relaciones y ac-
cion.

A partir de estos referentes teé-
ricos se realizé la exploracién del
campo de representacién de un
grupo de 22 nifios del nivel 82 de
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la Escuela Peda-
gogica Experimen-
tal, a través de acti-
vidades tales como
cuestionarios, na-
rraciones, dibujos
y juegos de roles.
Como estrategias
del proceso peda-
gogico y didactico
se elaboraron carti-
llas, guias de traba-
Jo, exposiciones y
actividades de cla-
se sobre cuadros
sinépticos, anali-
sis de fotografias y
visitas guiadas.
Los resultados
encontrados sena-
lan que los nifos re-
conocen la pobreza
como una problema-
tica social, puesto
que como condi-
cion humana, ge-
nera injusticia y re-
chazo social, desempleo, falta de
educacion, problemas de salud y
transgresiones de las normas y va-
lores fijados por la sociedad.

1. Aznar K., Victor. «1996: Afio Internacio-
nal de la Erradicacién de la Pobrezas, In-
ternet.

2. Ramirez P,, Piedad y Rodriguez A., San-
dra. «El fenémeno de la pobreza visto des-
de la representacién social: una propuesta
pedagégica y diddctica». Investigacion fi-
nanciada por el Idep, 1997.

3. Conocimiento que el individuo tiene de
su propio yo, y de otros como organismos
que tienen pensamientos, sentimientos, in-
tenciones, necesidades, ete,

4. Conocimiento que elindividuo posee de
las relaciones diddicas, tales como relacio-
nes interpersonales, de autoridad, amistad,
conflicto, ete,

5. Conocimiento que el individuo constru-
ye a partir de las interacciones con el gru-
po social, desde las normas, reglas y valo-
res compartidos por el grupo social.

6. La representacién que el individuo tiene
de las instituciones sociales tales como la fa-
milia, el Estado, la escuela, la nacién, etc.
7. Bruner. J. Realidad mental 3y mundos posi-
bles. Gedisa, Barcelona, 1992, p-12.
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Los nifos explican esta proble-
matica desde todos los dominios,
en el societal (54%) entienden la
pobreza como carencia de recur-
sos que afecta todas las dimen-
siones del ser humano, es atribui-
da a factores de tipo externo
como las relaciones econémicas,
las politicas gubernamentales de
desarrollo social y la distribucion
socio-espacial de la poblacion; en
el relacional (21%) plantean
c6mo la pobreza puede afectar
los procesos de interaccion. En
efecto, los pobres generan recha-
zo injustificado por muiltiples ra-
zones, entre las que se encuen-
tran la desigualdad social, las
condiciones de higiene y de apa-
riencia y la realizacién de accio-
nes que atentan contra el orden
social.

Por ultimo, aparecen menos
explicaciones en los dominios
moral (13%) y psicoligico (12%).
Esto significa que en la represen-

tacion de los ninos, los pobres

realizan acciones que van en con-
tra del orden juridico, las con-
venciones sociales y las prescrip-
ciones morales, y les atribuyen ca-
racteristicas psicologicas tales
como la holgazaneria, la pereza
y el poco deseo de superacion.
En contraste con los estudios
de Feagin y Hewstone®, quienes
encontraron un predominio de
explicaciones de tipo individua-
lista y fatalista, las explicaciones
causales que los ninos dan acer-
ca de la pobreza se refieren a fac-
tores econémicos, politicos y so-
ciales. Para los autores, la idea
individualista es parte de la filo-
sofia del éxito y del fracaso que
ha sido divulgada como repre-
sentacion colectiva en la cultura
occidental, estas respuestas se ex-
plican con el sesgo del «mundo
justo», segun el cual las personas
consideran que los otros son res-
ponsables de lo que les sucede y

la desgracia afecta a quien lo me-
rece. En los resultados encontra-
dos pocas son las narraciones en
las cuales los ninos juzgan que
los pobres son responsables de
su situacion. Explican las causas
de la pobreza desde diferentes
perspectivas: historicas (32%),
econdmicas (27%), sociolégicas
y morales (18%), psicologicas y
sociales (13%) y por ultimo, las
causas politicas y administrativas
(9%).

Los contenidos del campo de repre-
sentacion fueron explorados uti-
lizando las variables empleadas
para determinar la calidad de
vida: endogenas o endosomat-
cas’y exogenas o exosomaticas'’,
Para los ninos estas variables no
se suplen, acceder a la posibili-
dad de satisfacerlas es para ellos
un privilegio que proporciona el
dinero y no un derecho o una ga-
rantia que otorga el Estado o la
Constitucién. Consideran la po-
breza como un estado «natural
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de desigualdad», en el cual se
carece de derechos, predomina
la relacién entre pobreza y falta
de educacién, incluso la valora-
cion del logro académico se ha
fundamentado sobre la subvalo-
racion de los oficios desempena-
dos por otras personas. Padres y
maestros establecen como para-
metros de comparacién social la
situacién de las personas pobres,
con la idea de «motivar» al nino
y al joven para ascender en la es-
cala social. Inés Aguerrondo'’
plantea que existe un circulo vi-
cioso entre empleo y educacion,

8. Hewstone, M. «La atribucion causal. Del
proceso cognitivo a las creencias colecti-
vas». Cognicidn y desarrollo humano. Paidos,
Barcelona, 1992,

9. Indicadores de subsistencia, sanidad
ambiental y techo.

10. Integracién social, recreacion y ocio,
formacién individual y social, condiciones
de ambiente fisico y ambiente social,

11. Aguerrondo, L. «Escuela, fracaso y po-
breza: como salir del circulo viciosa». Was-
hington, D.C., OEA, Internet, 1994,
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y s€ pregunta si la pobreza es la
causa o un efecto de la educacién
deficiente.

Los resultados mds sorpren-
dentes de la investigacion reali-
zada se encuentran en la dimen-
sion actitudinal, al preguntar a los
nifios sobre sus experiencias con
las visitas guiadas, se encuentra
que hacen referencia fundamen-
talmente a transformaciones de
caracter personal, en su manera
de pensar y de sentir el 79% se
refirié a la forma como cambia-
ron sus actitudes, de una negati-
vay de rechazo, hacia una positi-
va en la cual se reconocen los
otros como personas similares a
ellos y a sus familias.

Ademads se observa cémo co-
existen en las formas de explicacion
elementos desde los cuales era mira-
da la pobreza en otros tiempos: cari-
dad cristiana, asistencialismo,
rechazo y vergiienza, acciones
que atentan contra el orden so-
cial (delincuencia, robo y prosti-
tucion, entre otras) y holgazane-
ria, son ideas que guardan mu-
cha relacion con la pobreza,
tanto en las representaciones in-
fantiles como en los imaginarios
de nuestro sistema cultural. En
los ninos coexiste la concepcion
de la pobreza tal como fue trata-
da desde los sistemas politicos
del Siglo de las Luces, con los
planteamientos desde los cuales
es abordado su estudio en la ac-
tualidad. Este proceso también
ocurre en las organizaciones de
caracter privado (muchas de ellas
religiosas) y en las instituciones
del Estado con fines sociales, asi
como en el comiin de la gente,
pues se entrecruzan concepcio-
nes tradicionales y nuevas frente
a los acontecimientos, los estilos
de viday las problematicas socia-
les. Aparecen tan a menudo es-
tas representaciones, que el afio
pasado la orden San Juan de Dios

Explorar las represen-
taciones requiere de-
sentranar significados,
analizar formas de
expresion como los
dibujos y las narracio-
nes, alrededor de los
cuales se conjugan
ideas, sentimientos y
valores. En las narra-
ciones se ponen en
juego los actores,
ellos poseen motivos
¢ intenciones que
guian sus acciones, se
ubican en un tiempo v
un espacio, en escena-
rios ricos en detalles
¢ interacciones, y bus-
can lograr sus fines.
Desde alli, el nifio
atribuye acciones y
sentimientos, juzga a
Sus personajes y cons-
truye desenlaces, unas
veces felices, otras no
tanto.

recibié una mencién especial
por cumplir 400 anos de dedica-
cién a los pobres y desvalidos.
Este hecho es muy significativo,
no sélamente por la superviven-
cia de las instituciones religiosas
que se dedican a ejercer la cari-
dad cristiana, sino porque se si-
gue dejando en manos de ellas
la responsabilidad social sobre
quienes demandan atencién y
apoyo externo, a pesar de que
hace ya mds de doscientos afos
los planteamientos ilustrados y
las politicas de caricter social
delegaron al Estado y a las orga-

nizaciones civiles esta responsa-
bilidad.
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Elementos para una
propuesta pedagdégica y
diddectiea

Desde la practica pedagégica
esta propuesta permite que los
estudiantes desarrollen diferen-
tes niveles de profundizacion,
comprension e indagacién de
cualquier evento de su realidad,
si se promueve la mirada desde
diferentes disciplinas sociales. El
estudio de las representaciones
sociales trabaja con el conoci-
miento significativo, amplidndo-
lo, nutriéndolo con los imagina-
rios culturales y contribuyendo
asi, en la construccién de un es-
piritu critico de los grupos esco-
lares para que consoliden una
conciencia social mds compro-
metida y protagénica,

También se busca reflexionar y
redimensionar la posicion y actitud
élico-politica del docente de ciencias
sociales frente a las diversas pro-

. blematicas del entorno. El grado

de compromiso que motive no
s6lo la actividad diaria del profe-
sor sino su capacidad para sen-
tirse y ser protagonista del cam-
bio social, proporciona un gra-
do de sentido y significado mayor
para los estudiantes.

El reconocimiento de que el maes-
tro requiere para implementar esta
propuesta una sélida fundamenta-
con de las diversas manifestaciones
del acto pedagigico (ciencias socia-
les, epistemologfa, psicologia y
pedagogia), senala la transcen-
dencia de su funcién social como
mediador y agente de cambio.
Pues esta investigacién demues-
tra en su dimensién técnica y
practica que no se pueden arti-
cular las formas de construccién
de un conocimiento particular
(tanto en la historia de la cien-
cia como en la evolucién psico-
genética) con los objetos o cam-
pos de ese conocimiento.
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Los maestros tradicionalmen-
te se han formado en el domi-
nio de una serie de teorias que
explican el desarrollo humano
como un proceso global, secuen-
cial, en etapas y progresivo. Esta
propuesta no esta basada en los
parametros de las teorias evolu-
tivas que han manejado este pa-
radigma, sino que parte de la con-
sideracion de que las estructuras so-
ciocognitivas son parciales porque
abarcan dominios del conoci-
miento social que forman siste-
mas organizados de pensamien-
to (societal, psicologico, relacio-
naly moral), que son delimitados
y que pueden tener diferentes
niveles en su desarrollo.

También se fundamenta en la
especificidad del conocimiento social,
como un tipo de conocimiento
referido al ambito de las perso-
nas y sus interacciones, a las ex-
pectativas y atribuciones, a los
roles y al funcionamiento de la
sociedad con sus normas, valores,
ideologias y demas procesos cul-
turales. Desde una perspectiva socio-
cognitiva una propuesta basada en
la representacion social implica par-
tir del estudio de una concepcion o
representacion (v.gr. la pobreza,
etc.), de la exploracién de sus sig-
nificados, de los simbolos y sig-
nos asociados, de las nociones y
la informacion que el sujeto po-
see acerca del tema. Determinar
los contenidos, la informacién y
las actitudes que constituyen la
representacion, supone la utili-
zacion de formas de exploracién
que van mas alla del conocimien-
to de las opiniones, o de la reco-
leccion de informacion.

Explorar las representaciones re-
quiere desentranar significados, ana-
lizar formas de expresion como los di-
bujos y las narraciones, alvededor de
los cuales se conjugan ideas, senti-
mientos y valores. En las narracio-
nes se ponen en juego los acto-
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res, ellos poseen motivos e inten-
ciones que guian sus acciones, se
ubican en un tiempo y un espa-
clo, en escenarios ricos en deta-
lles e interacciones, y buscan lo-
grar sus fines. Desde alli, el nino
atribuye acciones y sentimientos,
juzga a sus personajes y constru-
ye desenlaces, unas veces felices,
otras no tanto. En los dibujos, los
ninos ponen en escena sus repre-
sentaciones, les imprimen color
y movimiento a los personajes y

a los hechos de los cuales son
creadores. En otras palabras,
transfieren en las imagenes aque-
llo que para ellos tiene sentido y
significado. Como formas de ex-
presion pueden convertirse en
una fuente permanente de cono-
cimiento sobre el pensamiento
infantil.

También, determinar los contenidos
del campo de representacion que el su-
Jeto ha construido es fundamental para
el maestro, identificar sus formas de
organizacion, las jerarquias y rela-
ciones de los significados. Esto le
permitira irse «acercando» a los
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sistemas de referencia que posee
el nifio para interpretar los fené-
menos de su realidad; identificar
los elementos que conforman
estos contenidos; decodificarlos
en unidades de andlisis para su
estudio y reconstruccién poste-
rior,

De nuestra experiencia surgen
planteamientos tecricos, actividades
Y estrategias para la diddctica, que
pueden ser ttiles a quienes de-
seen enriquecer y transformar su
practica con una mirada amplia
sobre el mundo social. En una
primera fase, se organizan los con-
tenidos de la representacion determi-
nando si prevalecen formas de
explicacién de cardcter societal,
psicolégico, relacional o moral.
En una segunda, se interpretan los
significados que el nirio ha construi-
do desde los aportes de las diferentes
disciplinas que conforman las
ciencias sociales, estableciendo
comparaciones con la evolucién
que ha tenido el concepto cien-
tifico-social. La propuesta desde
esta perspectiva psicolégica con-
siste en partir de las representacio-
nes del sujeto para articularlas con
los contenidos disciplinares, su se-
cuencia y presentacion queda-
rian subordinados a esta trayec-
toria evolutiva, y no a criterios de
edad o periodizacién definidos
tedricamente. Una tercera fase,
implicaria el reconocimiento pibli-
¢o; consiste en que el maestro
tome en cuenta las ideas del
alumno como formas de explica-
cién propias y las articule a las
diversas disciplinas de las ciencias
sociales. En efecto, el trabajo de
categorizacion realizado permi-
te establecer estas relaciones. El
nifio debe «darse cuenta» de la im-
portancia de sus ideas, del sentido
que tienen como formas de ex-
plicacién de un hecho social,
esto le permitira redimensionar
su importancia, puesto que com-

parten algunas caracteristicas
con las teorias expuestas por la
historia, la geograffa, la antropo-
logia, la economia, la sociologia,
etc. A su vez, este autorreconoci-
miento cumple una verdadera
funcién dentro de la estructura
cognitiva: puede servir de «gancho»
para vincular otras ideas, para asi-
milar nuevas perspectivas que
amplien y reorganicen cualitati-
vamente los contenidos de cam-
po de representacién. En otra
fase, se pueden abordar los conte-
nidos de los dominios mediante la prro-
blematizacion vy tematizacion colecti-
va, primero intradominios y lue-
go interdominios. Es necesario
entonces, disefiar experiencias para
enviquecer el campo de representacion
y los diversos dominios cognoscitivos.
Los estudios sobre representa-
¢ién muestran c6mo a partir de
nuevas experiencias e informa-
ciones suministradas al sujeto, se
puede influir en su organizacién,
utilizando estrategias que articu-
len nuevos significados, dando a
los nifios la posibilidad de con-
frontar sus ideas, de verificar sus
percepciones, de interactuar con
otras personas, de expresar sus
sentimientos y valoraciones_)
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La lectura cuasi-espontanea

Una alternativa para promover el acto lector
en la clase de Castellano y Literatura*

Serafin Barrero-Alayéon**

Profesor en el area de Castellano y Literatura
en el Colegio Cafam y en la Universidad Minuto de Dios.

fp. e N

Se presenta a continuacién el
resultado de una experiencia de
aula acerca del fomento de la
lectura cuasi-espontanea de la
palabra escrita en la clase de cas-
tellano y literatura. La lectura se
concibe aqui como un acto libre
y vital que ayuda a descubrir y
redescubrir el mundo y a gene-
rar el compromiso de escribir
acerca de lo leido. La propuesta
en si consiste en un proceso con
los pasos siguientes: 1) los estu-
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diantes escogen libremente un li-
bro cualquiera ylo llevan ala cla-
se. 2) Leen durante unos 15 mi-
nutos. 3) Seleccionan y transcri-
ben pasajes breves al cuaderno a
manera de citas textuales. 4)
Hacen comentario de los pasa-
jes transcritos, y 5) anotan una
posible aplicacién a la vida per-
sonal del mensaje transcrito y co-
mentado. La experiencia cubri6
un total de 213 estudiantes y la
respuesta lectora evolucion6 asi:
primer periodo académico,
19.2%; segundo, 39.4%; tercero,
66.6%, y 89.3% en el cuarto pe-
riodo. Del trabajo realizado por
los estudiantes se presenta una
muestra de citas textuales, co-
mentarios y aplicaciones a la vida.

* Este trabajo es el resultado de una expe-
riencia de aula realizada en el Colegio Ca-
fam; fue socializado en el Segundo Encuen-
tro Nacional de Profesores de Literatura y
Escritores convocado por la Cooperativa
Editorial Magisterio, evento celebrado los
dias 3 y 4 de octubre de 1996 en la Univer-
sidad Libre en la sede de El Bosque, Santa-
fé de Bogota.

#*#% «Expreso mis agradecimientos a mis es-
tudiantes, ahora sé mas de ellos y de mi mis-
mo; a la rectoria del colegio; a la jefatura
del drea; a la Cooperativa Editorial Magis
terio y a los colegas presentes en el Segun-
do Encuentro Nacional de Profesores de Li-
teratura y Escritores, y a Gladys, mi esposa,
generosa complice de todos mis locos pro-
yectos.
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Se infiere de la evaluacién reali-
zada por los estudiantes a la ex-
periencia que este tipo de activi-
dad intra-aula es una de las for-
mas mas cercanas al ideal de
lectura como actividad libre y ex-
periencia vital en la escuela.

Introduecién

Que de unos afios para acd—qui-
za desde hace dos lustros o un poco
mas— personas e instituciones a lo
largo y ancho del pais se ocupan
tan apremiantemente del tema
de la lectura estd indicando que
la cuestién entrana un problema
complejoy preocupante. Todo el
proceso educativo de los indivi-
duos se afecta y sus consecuen-
cias van mas alla del horizonte
académico, porque invaden toda
la orbita del pensar y del hacer
de los seres humanos. Vale decir
entonces que el acceso al cono-
cimiento queda severamente li-
mitado y casi vedado a quien no
adquiere oportunamente el ha-
bito y la practica de la lectura
inteligente y constante. Todo
esto, y mucho mads, es abruma-
doramente cierto.

Surge entonces la pregunta ine-
vitable: ;quién puede y a quién
corresponde soltar el nudo gordia-
no? Todos a una responden: «al
sistema educativo», «a la escuelas.
Tal contestacién quiere decir, en
ultimas, en concreto: «al maestro».
Dicha empresa, que aparece a ve-
ces como irrealizable, puede ser
acometida con distintas estrate-
gias. Una de ellas, es la que se lle-
v a cabo y se intenta describir en
las lineas que siguen.

Justificacién

Roger Cousinet nos informa
como surgié la profesion docen-

te, que se sumé a la de herrero,
sastre, armero, albanil, talabarte-
ro y otras, que fueron adquirien-
do con el paso del tiempo un alto
grado de especializacion.

La sociedad acepté de buena
gana el ofrecimiento de ciertos
individuos que se dedicarian a
aquello a quie no se podia prestar
suficiente —o ninguna— aten-
cion en el seno de la familia. Se
lleg6, pues, a un pacto en el que
el naciente educador se compro-
metia a ocupar a los nifios, preci-
samente, en unas labores desco-
nocidas por los padres o en im-
posibilidad de llevarlas a cabo a
causa de las actividades de su
propio oficio, cada vez mas ab-
sorbentes por la creciente de-
manda de bienes en esa incipien-
te sociedad de consumo.

El maestro convertiria a quie-
nes se le encomendaron en se-
res disciplinados, razonables, corte-
sesy, por sobre todo, en individuos
sabios'. Los haria observadores ri-
gurosos de las leyes y de los regla-
mentos —con esta idea equivo-
cada la sociedad eludié su pro-
pia responsabilidad y se hizo, de
ahi en adelante, la ilusién de que
la escuela o el sistema educativo
le solucionaria todos los proble-
mas relacionados con los hijos—
y les proporcionaria conocimien-
tos profundos acerca de la natu-
raleza y de la sociedad. Para rea-
lizar tan descomunal tarea fue
necesario crear una igualmente
compleja estructura de normas,
métodos y procedimientos que,
puestos en funcionamiento,
constituirian el actual sistema edu-
cativo.

En nuestro caso colombiano el
sistema establece como objetivo
general [para la ahora (re) deno-
minada «darea de humanidades,
lengua castellana e idiomas extran-
jeros» (notese de paso, que no se
menciona la literatura)] hacer
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«desarrollar las habilidades comu-
nicativas para leer, comprender,
escribir, escuchar, hablar y expre-
sarse correctamente®, Y como
objetivo especifico [que no se
distingue mucho del general]
dispone, promover el desarrollo
de las habilidades comunicativas
basicas para leer, comprender, es-
cribir, escuchar, hablar y expre-
sarse [obsérvese la redundancia
semantica «hablar»/»expresar-
se»] correctamente en lengua
castellana y también en lengua
materna, en el caso de los gru-
pos étnicos con tradicién lingtiis-
tica propia, asi como [promover]
el fomento de la aficion por la lectu-
ra»® [la cursiva es nuestra].

De las disposiciones legales
mencionadas se rescata la parte
final de la tltima cita textual, «el
fomento de la aficién por la lectu-
ra», porque justamente es el nudo
gordiano a que se hace referencia
mas arriba; ademas en tltimas, el
problema esencial que se observa
en los estudiantes no es tanto, leer,
qué leer, sino como leer.

No se trata de que la familia y
la sociedad en su conjunto se des-
preocupen de tal fomento —que
de hecho lo hacen— porque se
tomaron demasiado a pecho [se
vuelve a Cousinet] que los educa-
dores llevarian a cabo con los
ninos y jovenes unas actividades
que «de ningtin modo podrian
ser las conocidas por los padres,
porque en tal caso, holgaban los
educadores. Deberian ser com-
pletamente ajenas a los quehace-
res familiares, asi como a los pro-
fesionales»*. Con esta idea desas-

1. Cousinet, Roger. Formacidn del educador (3*
ed.), traduccién de Concepcidn Siinz-Amor.
Editorial Luis Miracle, 1967, pp. 13, ss.

2. Congreso de la Repiiblica de Colombia,
Ley 1156 (Ley General de Educacion), ar-
ticulo 20, literal b.

3. Ibid, articulo 21, literal c.

4. Cousinet, op. ¢if., p. 15.
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trosa se incubo el hue-
vo del divorcio funes-
to de sociedad y escue-
la, que hoy tenemos
que padecer. Pero ese
€es otro asunto.

Aparte de lo que
pueda ordenar el
mandato legal, lo que
Jjustifica legitimamen-
te el fomento de la afi-
cion por la lectura es el
hecho incuestionable
de que su practica es
el inico camino —sin
dogmatismos— al co-
nocimiento, si enten-
demos la lectura como un acto
totalizante dirigido a interpretar
todos los sistemas de signos que
el ser humano ha forjado histé-
ricamente en la construccion de
la cultura.

Hagase lo que se haga en la
escuela desde el preescolar has-
ta el postgrado, el sujeto llama-
do estudiante cumple —permi-
tase el término— un solo rito:
leer. Acto prodigioso con el que
es posible acceder a los arcanos
del arte, a los argumentos de la
ciencia, a los misterios de la ma-
gia.

Sin embargo, para no incurrir
en la necedad de querer abarcar
todas las lecturas posibles y para
poder precisar, se aclara que el
proposito de esta experiencia ha
sido practicar con los estudian-
tes la lectura de la palabra escrita.
Hacia ella apuntan todos los es-
fuerzos.

Marco de referencia

El fomento de la aficion por
la lectura no es de responsabili-
dad exclusiva del sistema educa-
tivo. Le incumbe también a otras
instituciones del Estado, a las
entidades privadas, a los medios

masivos de comunicacién y, por
supuesto, a la familia. No obstan-
te, el sistema educativo es el que
debe asumir mas de lleno el com-
promiso en virtud del viejo con-
venio de contribuir a hacer mas
sabia a la juventud.

Los maestros desempenan «el
papel de mediadores entre el li-
bro y las nuevas generaciones; de
puentes que propician un acerca-
miento afectivo, profundo y per-
manente de los ninos y los jove-
nes a la lectura»®. Aunque ardua,
esa es una de sus principales ta-
reas. Dificil por el cimulo de agen-
tes perturbadores que interfieren
el contacto de los estudiantes con
los libros. Entre otros estan, la pro-
verbial flojera del ser humano para
enfrentar labores que ademas de
exigir una gran disposicién corpo-
ral, demanda agudeza mental, in-
genio, habilidad y la puesta en
funcionamiento de complejos
procesos cognoscitivos.

A esa deficiencia se suma el
conjunto de distractores que la
vanguardia consumista vuelca,
particularmente, sobre la ninez
y la juventud para despertary es-
timular sus ansias de tener y de
deglutir. Campana estructurada
por el negocio de la publicidad y
la propaganda y desplegada a tra-
vés de los medios masivos de co-
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municacion [sin preten-
der satanizarlos, claro
estia] ahora, activa duran-
te las veinticuatro horas
del dia.

Para llevarla a cabo la
experiencia partié de la
siguiente concepcion de
lectura: debe ser una ac-
tividad libre para que se
facilite la relacion natural
con los libros y no debe
haber preocupacion si
ocurre un extravio en el
bosque de las pdginas. El
acercamiento debe ser vi-
tal porque lo esencial es
formar parte para la vida mas que
para la erudicién. Su propési-
to es descubrir y redescubrir el
mundo, por eso interesa mas
abarcar los libros en profundi-
dad que en extensién. El mo-
mento de la lectura debe ser en-
tendido como un espacio-tiem-
po para el ejercicio de la libertad
genuina dentro del plantel. Y el
compromiso maximo del estu-
diante es escribir acerca de lo ler-
do a fin de que cada cual cons-
truya significados y sentidos
que sean susceptibles de ser lle-
vados a su praxis cotidiana. La
anterior suma de postulados
constituye el marco de referen-
cia que sustenta la propuesta de
lectura cuasi-espontianea hecha
a los estudiantes.

La propuesta de lectura
cuasi-espontinea

La idea fue proponerles una
forma de lectura distinta de las
que hasta este ano escolar hubie-

5. Andricain, Sergio; Marin de Sasa, Flora
y Rodriguez, Antonio Orlando. Puertas a la
lectura. Santafé de Bogotd, Cooperativa Edi-
torial Magisterio, 1995, p. 12.
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ran podido hacer. A decir verdad,
en principio, la invitacién a leer
cuasi-espontineamente no tuvo
mayor repercusion entre los es-
tudiantes. La reaccién fue mas
bien de cierta perplejidad.

Se explic6 que en términos
generales una actividad esponta-
nea es la que se hace por propia
voluntad y por propia cuenta sin
que otra persona intervenga en
ningun sentido®, por consiguien-
te, en rigor, la propuesta habia
que denominarla lectura cuasi-
espontanea. Se trataba entonces,
de que cada cual eligiera un li-
bro cualquiera y lo llevara a su
clase, porque el propésito era
destinar unos 15 minutos al ejer-
cicio de lectura en el aula en to-
das las clases, durante el ano.
Ademas se invitaba a que tam-
bién leyeran en sus casas.

Pero se les hizo notar que
como se trataba de una actividad
dentro del colegio —sin contra-
decir lo esencial de la definicién
dada y su restriccion— habia ne-
cesidad de sugerir algunos pro-
cedimientos minimos que po-
dian resultar utiles, tales como:
1) proponerse una meta cuanti-
tativa, leer al menos cinco libros
durante el ano. 2) Llevar en el
cuaderno un registro de las lec-
turas, que podria ser en un cua-
dro con tres columnas: una para
el nombre del autor o autora,
otra para el titulo de la obra y una
tercera para observaciones perso-
nales. 3) Escribir un encabeza-
miento con el titulo que podria
ser algo asi como, mi proyecto per-
sonal de lectura para 1996 (ver
anexo 1),

Ahora bien, para no caer en el
circulo vicioso de la lectura por
la lectura y a fin de apropiarse
mejor de lo leido, se encontraba
conveniente que efectuaran tres
pequenas faenas: 1) elegir de los
textos pasajes breves con sentido

completo y transcribirlos al cua-
derno a manera de cita textual
directa, con la respectiva referen-
cia de autor, obra y pagina. 2)
Realizar un comentario del con-
tenido de la cita textual, enten-
dido por tal, la explicacién, la
interpretacion y la valoracién cri-
tica (positiva o negativa) de las
ideas expuestas en la cita textual.
3) Hacer una aplicacion a su vida
personal del mensaje contenido
en la cita textual. Como punto
de referencia cuantitativo po-
drian considerar la cifra minima
de diez citas textuales por bimes-
tre con sus respectivos comenta-
rios y aplicaciones.

Poblacién estudiantil
destinataria de la propuesta

Los estudiantes a quienes se
les hizo la propuesta lectora ob-
jeto de este informe, se encon-
traban adscritas a los siguientes
grados y cursos de la jornada de
la tarde. (Ver Cuadro 1).

La respuesta lectora

La propuesta de lectura es-
pontanea, tal como se definié
mas arriba, se le hizo a los estu-
diantes desde el inicio del ano
escolar de 1996 (a partir del 5
de febrero) y este informe da
cuenta de las observaciones rea-
lizadas hasta el cuarto periodo
académico del mismo afio, que
concluyé el 14 de noviembre.
Los siguientes son algunos datos
que pueden dar idea de c6mo
evolucioné el proceso. (Ver Cua-
dro 2).

De la lectura del Cuadro 2 se
puede concluir que hubo una
respuesta global promedio de
apenas el 19.2%, equivalente a 41
estudiantes del total de 213, lo
cual resulta evidentemente bajo.
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Grapo | Mueres | HoMBres NUMERO
Y CURSO DE
ESTUDNANTES
8DT 20 21 41
SHT 20 23 43
9CT 22 22 44
9ET 13 30 43
10AT 20 22 42
Totales 95 118 213

Con base en el seguimiento
individual realizado, alguna de
las causas de dicho comporta-
miento lector son las siguientes:
1) Hubo demasiada tardanza en
seleccionar y conseguir el libro
de lectura. 2) Encontraron poca
satisfaccion con el libro seleccio-
nado. 3) El libro escogido les re-
sulté muy complejo por la tema-
tica o por las caracteristicas esti-
listicas del lenguaje. 4) Algunos
estudiantes no leyeron en el aula
ni en la casa. 5) Otros estudian-
tes leyeron en el aulay en la casa,
pero no hicieron citas textuales
ni comentarios ni aplicaciones.
6) A algunos estudiantes se les
dificulta mucho poder determi-
nar pasajes significativos y deli-
mitar la extension del fragmen-
to, de modo que la cita textual

6. Es muy importante aclarar que se advir-
tid a los estudiantes de manera categérica
que la lectura espontdnea de ninguna mane-
ra se opone ni sustituye a la lectura dirigida,
es decir, la que se asigna con caricter obli-
gatorio en una materia acerca de un tema
especifico, estd cenida a alguna clase de
principios, métodos, técnicas y tiene como
propésito la adquisicién de una informa-
cidén o un conocimiento concreto. La lec-
tura espontanea es sélamente un momento
de la clase en el que como ya se ilustré su-
ficientemente tiene como objetivo el fo-
mento de la aficién; de aqui que se reco-
miende no hacerla objeto de calificacién
o nofa. Lo anterior explica el énfasis en la
libertad por parte del estudiante.
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les resulta sin monotonia seman-
tica. 7) Hay dificultad en enten-
der en qué consiste hacer un co-
mentario y sdlamente logran hacer
parafrasis. 8) Algunos estudian-
tes no logran descubrir el nivel
de aplicacién que puede hacer-
se del contenido de sus propias
citas textuales. 9) A Algunos es-
tudiantes se les dificulta mucho,
durante la lectura, mantenerse
atentos y concentrados por mas
de cinco minutos. 10) Algunos
estudiantes no lograron enten-
der la importancia de la lectura
en general, menos, la importan-
cia de hacer citas textuales.

Se observa en el segundo pe-
riodo académico (ver Cuadro 3)
que el rendimiento global pro-
medio se incrementd en 20.2%
para alcanzar el 39.4%, equiva-
lente a 84 estudiantes de los 213.
Entre los factores que favorecie-
ron dicho aumento se encuen-
tran los siguientes: 1) Mejoré la
atencion y concentracion duran-
te la lectura en el aula. 2) Adqui-
rieron mas habilidades para des-
cubrir pasajes significativos. 3) Co-
menzaron a realizar lectura
complementaria en la casa. 4)
Hubo progreso en la aplicacion
del contenido de las citas textua-
les a su vida personal; no asi en la
cualificacion de los comentarios.
5) Empezaron a descubrir unos y
aredescubrir otros la importancia
de la lectura. (ver Cuadro 4).

De la lectura del cuadro del
tercer periodo académico se des-
prende la siguiente interpreta-
cién. El rendimiento global pro-
medio se incrementé en 27.2%,
es decir, llegé a 66.6%, equivalen-
te a 142 estudiantes de los 213
que conforman el total. Entre los
factores que favorecieron dicho
incremento se encuentran los si-
guientes: 1) Aumentaron el tiem-
po de lectura en la casa. 2) Hubo
mas atencion y concentracién en

PRIMER PERIODO ACADEMICO®

Respuesta positiva

Respuesta negativa

Grado Nimero de | Porcentaje | Numero de Porcentaje
y curso estudiantes estudiantes

8DT 9 21.90% 32 78.10%
8HT 8 18.60% 35 81.40%
9CT 7 15.90% 37 84.10%
9ET 12 27.90% 31 72.10%
10AT b 11.90% 37 88.10%

* En este cuadro y los demas, los datos se toman con base en el nimero de estudiantes
que cumplieron con el minimo de diez citas textuales.

SEGUNDO PERIODO ACADEMICO

Respuesta positiva Respuesta negativa
Grado Nimero de Porcentaje | Numero de Porcentaje
y curso estudiantes estudiantes
8DT 19 46.6% 22 53%
8HT 17 39.5% 26 60.5%
9CT 15 34.1% 29 65.9%
9ET 21 48.8% 22 51.2%
10AT 12 28.5% 30 71.5%
Totales 84 39.4% 129 60.6%

TERCER PERIODO ACADEMICO

Respuesta positiva Respuesta negativa
Grado Nimero de | Porcentaje | Nimero de Porcentaje
y curso estudiantes estudiantes
8DT 29 70.7% 12 29.3%
8HT 27 62.7% 16 37.3%
9CT 28 63.6% 16 36.4%
9ET 33 76.7% 10 23%.3%
10AT 25 59.5% 17 40.5%
Totales 142 66.6% 71 33.4%
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la lectura dentro del aula. 3)
Desarrollaron mas habilidad en
la identificacién de pasajes signi-
ficativos. 4) Aumenté el niimero
de citas textuales y fueron aisla-
das del texto de manera mas ade-
cuada. 5) Los comentarios fue-
ron expresados de modo mas
explicativo y critico.

De la lectura del cuadro del
cuarto periodo (Cuadro 5)se
desprende que el rendimiento
global promedio se increment6
en 22.7% para alcanzar un gran
total de 89.3%, equivalente a 190
estudiantes de los 213 que con-
forman el total. S6lamente 23 es-
tudiantes que representan el
10.7% no lograron un desempe-
no satisfactorio como lectores.

Entre los factores que impidie-
ron alcanzar un mejor rendimien-
to por parte de tales alumnos se
encuentran los siguientes: 1) La
fatiga propia del ultimo periodo.
2) La acumulacién de trabajos de
otras materias. 3) La falta de habi-
to.4) Lafalta de compromiso real.
5) La falta de acierto en la selec-
cién de los libros que los llevé a
la desmotivacion.

Muesireo de la
respuesta lectora

Se expone a continuacién una
seleccion minima del trabajo lec-
tor de los estudiantes; los textos
se escogieron de los que ofrecian
mejor cohesién, coherencia y
adecuacion textual.

Ejemplo 1.

Cita textual:

“La mente de un hombre es como
un jardin que debe ser cultivado inteli-
gentemente” (Og Mandino, El mila-
gro mas grande del mundo, p. 48).
Comentario:

CUARTO PERIODO ACADEMICO

Respuesta positiva Respuesta negativa*®

Grado Nimero de | Porcentaje | Nimero de Porcentaje
y curso estudiantes estudiantes

8DT 38 92.7% 3 7.3%
S8HT &7 86.5% 6 13.5%
9CT 38 86.4% 6 13.6%
10AT 36 85.5% 6 14.3%
Totales 190 89.3% 23 10.7%

* Es significativo advertir que bajo este rétulo se encuentran los estudiantes que presen-
taron deficiencias lectoras en todos los periodos anteriores.

Esta cita es muy bonita puesto
que hay muchas formas de ser
cultivada la mente y la mejor es
la lectura.

Aplicaci6n a mi vida:

La mejor forma de cultivar la men-
te como expliqué anteriormente es le-
yendo, y yo he cultivado muy bien mi
mende pues he escogido el mejor cami-
no [Adriana Parra, 8 DT].

Ejemplo 2.

Cita textual:

“No vivas imaginando problemas
que no han ocurrido ni van a ocu-
rrir. Disfruta del presente. La vida
es corta. Cuando aparezca un pro-
blema real entonces ociipate de él. ; T
pareceria bien que estuviésemos preo-
cupados imaginando que podria ve-
nir una ola gigante y devorarnos?
Seria tonto no disfrutar del momen-
to, de esta noche tan hermosa... Ob-
Serva esas aves que corren sin preo-
cuparse... ; Por qué perder ese momen-
1o por algo que no existe?” (Enrique
Barrios. Ami, el nifio de las estrellas,
p. 26).

Comentario:

Me parece muy bien lo que Ami

hace por el nifio, lo est4 orientan-
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do para llevar una vida mas tran-
quila.
Aplicacion a mi vida:

Yo seguiria el consejo de Ami, por-
que st uno vive preocupdandose de lo
que va a pasar, llevaria una vida muy
intranguila [Giovanni Ayala, BHT].

Ejemplo 3.

Cita textual:

“Senoras y caballeros: la genera-
cion que ya ha pasado su época do-
raday de la que tenemos algiin ejem-
plo enire nosotros, puede haber teni-
do sus defectos, pero yo personalmente
creo que tenia ciertas cualidades de
hospitalidad, humory humanidad de
que la nueva, profundamente seria y
sumamente instruida generacion ac-
tual que va creciendo a nuestro alre-
dedor; parece carecer”. (James Joy-
ce, Los muertos, p. 37).
Comentario:

El autor de este libro nos
muestra la importancia de las
generaciones pasadas y que cada
una de ellas tiene, como dice el
autor, ciertas cualidades que nos
ensena algo para nuestra vida.
Aplicacion a mi vida:

Las generaciones pasadas siempre
nos ensenan algo porque ellas siem-
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pre van un paso mds adelante y por
eso yo cada vez que una persona de
esta generacion aconseje, tomaré to-
das las ensenanzas de la mejor ma-
nera [Jaime Garcia, 9CT].

Ejemplo 4

Cita textual:

“Lo que sin duda ayu-
da mucho a conservar una
Jjuventud perdurable es la ac-
tividad literaria, el gusto por el
ensuenio que tal actividad lleve en
st, la facultad de renovarse constan-
le que va unido al ensueno” (Isaak
E. Babel, Siete relatos, p. 31).
Comentario:

Que tal vez conociendo mas la
literatura y queriéndola mas nos
harfamos mas jovenes espiritual
y fisicamente ya que se hace con
mucho entusiasmo y dedicacion.
Aplicacion a mi vida:

Que conociendo la literatura nos ha-
riamos mas sabios y también mds jove-
nes porque... la literatura te hace in-
mortal [Monica Rodriguez, 9 CT].

Ejemplo 5

Cita textual:

“El mirarte a ti mismo en profun-
didad con intenciones de cambiar
puede ser algo que dices que te intere-
sa hacer, pero a menudo tu compor-
tamiento demuestra lo contrario. Es
dificil cambiar. Si eres como la mayo-
ria de la gente, hasta las fibras mas
intimas de tu ser se vesistiran a em-
prender el duro trabajo que significa
eliminar los pensamientos que sirven
de apoyo a tus sentimienlos y conduc-
ta autoalienatorios” (Dr. Wayne W.
Dyer. Tus zonas erroneas, p. 10).
Comentario:

Me parece que lo que dice el
autor en esta cita es muy cierto,
porque uno puede tener muchas
ganas de cambiar, pero el cami-

no, al ser tan extenso, tiene un
grado de dificultad para su acce-
s0, que muchos aspectos de nues-
tra vida se niegan a seguir, elimi-
nando los buenos pensamientos
de superacion.
Aplicacion a mi vida personal:
Si quiero cambiar, haré hasta lo im-
posible para lograrlo, porque si uno
quaere algo debe luchar por tenerlo sin
derrotarse ante el primer obstaculo
que se presente; acabando asi con to-
dos los sentimientos autodestructivos
que nos invaden, sin dejarnos crecer
[Carolina Plazas, 9ET).

Ejemplo 6.

Cita textual:

“No volverds a mirar tu reloj, ese ob-
jeto inservible que mide falsamente un
tiempo acordado a la vanidad huma-
na, esas manecillas que marcan tedio-
samente las largas horas inventadas
para enganar al verdadero tiempo que
corre con velocidad insultante, morial,
que ningun reloj puede medir” (Carlos
Fuentes, Awra, p. 62).
Comentario:

En esta cita nos dicen el ver-
dadero valor del tiempo, lo que
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realmente vale para la humani-
dad y que no es como lo que el
hombre inventa; siendo el verda-
dero tiempo algo que nadie pue-
de medir, siendo perjudicial para
uno, corriendo tan veloz y mor-
tal que nadie puede oponerse a
él.

Aplicacion a la vida:

Al tiempo hay que tenerle cuidado
para no ser arrastrado y atrapado por
él, porque el falso tiempo nos distrae
y nos hace caer en un abismo, siendo
el falso tiempo inservible y confuso
[Rafael Arias, 10AT].

Y
Isw\a__luaeién de la
N

Paxa tantear el grado de acep-
tacién ynedir algin nivel de efi-
cacia, se 1d a los estudiantes
que se pro aran al respecto
con base \ crltenos venta-
jasy desve“nta;m e la propuesta.
A continuacién s ejemplifica
con algunas respiyestas seleccio-
nadas como las mejQy cohesiona-
das y mas coherentegy
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Ventajas:

Respuesta 1

Creo que es una gran ventaja, ya
que de la lectura depende que al lec-
tor le intevese, le guste y lo lea con
agrado. Pienso que si al lector lo fuer-
zan a leer, éste no le va a sacar prove-
cho y creo que estd bien que cada uno
escoja su lectura [Andrea Corchue-
lo, 8DT].
Respuesta 2

Que se le da la oportunidad a la
persona de escoger libremente lo que
quiere, también se le da la oportuni-
dad. de buscar un libro interesante para
leer; la persona aprende a elegir los Ui-
bros que quiere leer'y ademas lee muy a
gusto, ya que es el libro que escogio la
persona [Diana Gerena, SHT).
Respuesta 3

No son muchas en cantidad, pero
st basicas: se adquiere mds autono-
mia, mas responsabilidad y cardcter,
y sobre todo, gusto hacia la lectura
[Javier Villarreal, 9CT].
Respuesta 4

Yo creo que la principal ventaja es
que uno aprende cosas diferentes a
las que le enseiian en ¢l colegio y que
puedo escoger el libro que quiera
[Juan Camilo Ricaurte, 9ET].
Respuesta 5

La lectura voluntaria tiene mu-
chas ventajas, como: uno escoge el
tema que le guste y/o interese. Uno
lee por gusto y no por imposicion. Se
lee por bien propio y no por una nota.
Se lee a la velocidad deseada y sin
presion [Luz Angela Ortiz, 9ET].
Respuesta 6

La ventaja que tiene la lectura es-
pontanea es que de ella verdadera-
mente aprendemos mucho. Con esto
no quiero decir que las demds lectu-
ras no nos aporlen algo, sino que en
la lectura espontinea se muestra el
verdadero interés que uno tiene; por
supuesto, mucho mas que el interés
mostrado por las lecturas impuestas
[José Ignacio Buitrago, 10AT].

Desventajas:

Respuesta 1.

Que las primeras veces el lector es-
coge libros segun lo que lean los de-
mds, sin tener un gusto propio [ Die-
go Durdn, 8DT].

Respuesta 2

Que no tenemos buenas veferencias
de los libros, entonces los leemos espe-
rando que sean buenos [Paula Mon-
toya, 9CT].

Respuesta 3

Las desventajas son pocas, pero la
principal es el descuido por no sen-
tirse presionado [Mario Cortés,
9CT].

Respuesta 4

Yo creo que lo malo es que tal vez
uno no tiene un concepto bien for-
mado y no escoge libros que verdade-
ramente le dejen algo, por eso es bue-
no que alguna persona que sepa de
esto lo oriente y le indique libros que
dejen algo para su vida [Diana
Narvaez, 9ET].

Respuesta 5

Las desventajas que tiene esta for-
ma de lectura son que como wno mis-
mo es el que escoge el libro, en algu-
nas ocasiones se puede equivocar y
leer un libro poco literario y con un
lenguaje que no es muy entendible
para uno [Isabel Cristina Gaitan,
10AT].

Conclusiones

A continuacién se anotan al-
gunas percepciones a manera de
conclusiones: 1) se hace necesa-
ria una investigacion a fondo que
permita trazar el perfil lector de
nuestros estudiantes cafamistas*,
perfil que debe incluir: familia,
hdbitos, recursos [bibliotecas:
casa, colegio, barrio, ciudad],
experiencia lectora, influencias
lectoras [padre, madre, herma-
nos, profesores, amigos], con-
cepto de lectura, funcion de la
lectura, bagaje cultural [conoci-
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mientos, gustos, intereses, prefe-
rencias] y estrategias utilizadas en
la seleccion de los libros. 2) Las
respuestas de los estudiantes con-
firman que la experiencia de la
lectura cuasi-espontinea —des-
crita en este documento— es una
de las formas mds cercanas al
ideal de la lectura como actividad
libre y como experiencia vital al
interior de la institucién escolar.
3) La actividad de hacerle comen-
lario a lo leido permite al estu-
diante alcanzar dos logros funda-
mentales: ejercitar el derecho a
escribir libremente y comenzar a
construir su propia verdad. 4) El
ejercicio de intentar la aplicacién
del contenido de lo leido a la vida
personal constituye un camino
promisorio hacia el logro de for-
marse parala vida, antes que para
la erudicién, la cual es parte de
la vida, pero como estadio final,
no inicial del ser humano.

Finalmente, para no caer en la
fascinacion del pernicioso efec-
to Pigmalion, se tiene plena con-
ciencia de que esta experiencia
ha sido s6lamente un pequeisi-
mo caso en direccion al diseno
de una investigacion en que se
examinen rigurosamente todas
las facetas del complejo proble-
ma de la lectura. La investigacion
continuada habra de servir para
realizar una mejor observacién y
verificacion de fenémenos que,
ahora, pueden resultar reflejo de
una viva imaginacién o de vulgar
presentimiento.

Se espera recibir la critica que
ayude a enriquecer tedrica y me-
todologicamente esta mirada so-
bre el acto lector a fin de que lo
hecho y lo por hacer no se que-
de en deslumbrante quimera.**

* Por extension, se puede investigar a fin
de establecer el perfil lector del estudian-
te bogotano, por estratos, v colombiano,
por regiones.

#* Los comentarios acerca de este trabajo
se pueden remitir al A.A. 033446 Bogoti
1, 0 al e-mail: sharreroahotmail.com.
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Anexo 1
MI PROYECTO PERSONAL DE LECTURA 1996
(IsaBeL CrisTINA GAITAN Ruiz - 10AT)

Autor Obra Observaciones

Es una historia misteriosa e inverosimil ya que es
un suspenso que comienza cuando una persona
Pauline Verne Victor descubre que un auto la sigue. En si, es una obra
que entretiene y da lugar al lector para reflexio-
nar sobre la responsabilidad de decir la verdad.

Es un libro que muestra muchas de las cosas que
vivimos ahora, ya que trata de un drogadicto que
Julio Cortazar El perseguidor | quedandole poco tiempo de vida, encuentra en la
musica el sentido de su existencia. Me dejo la en-
senanza de que «el que persevera, alcanza».

Es una obra muy veridica, puesto que da a cono-
cer cémo en el transcurso del tiempo, la familia se
James Joyce Los muertos dispersa. Me di cuenta que cuando la muerte lle-
ga, todo desaparece, por ejemplo, los rencores, los
odios y la envidia.

Es un libro que no me dejo ensenanza, ya que €s
mds de psicoandlisis, porque cuenta los significa-
dos de los suenos.

Sigmund Freud Los suenos

Este libro me gusté bastante porque habla sobre
Ediatde Caleatio Mugeres las mujeres como lo mds importante, deja a un

i lado el machismo y se dirige a nosotras como algo
indispensable en la vida.

Es un libro muy triste puesto que muestra como
Ignacio Aldecoa El corazén y otros |las personas de bajos recursos econémicos consi-
frutos amargos | guen comida, y da a conocer todos los peligros
que se corren en las calles.

Es una historia que muestra la realidad de las
cosas porque es muy cierto que si uno obra mal
en la vida, tarde que temprano se paga. Da a
conocer que el egoismo es lo tinico que no nos
deja ser felices porque no estamos dispuestos a
compartir con los demas.

Gabriel Garcia Marquez La hojarasca

Es un relato de un mundo no visto con los ojos
sino con el alma, donde lo principal es el esfuerzo
Franz Kafka La metamorfosis | por camplir metas mediante estados de animo y
que ocurra lo que ocurra siempre hay esperanzas
para seguir luchando por lo que uno quiere.
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La educacién nocturna

Apuntes para un debate necesario

Alfonso Acuna Medina*

Profesor Colegio nocturno San José, Maicao, La QGuajira.

La polémica en torno a la edu-
cacion de adultos se vuelve un
tema recurrente, especialmente
cuando se ponen de presente los
problemas de la «calidad de la
educacién»' y de la cobertura
educativa. No obstante, esta po-
lémica ha dejado por fuera ele-
mentos basicos que forman par-
te de la realidad que hoy vive la
educacion de adultos, sea ésta
formal, no formal o informal; de
Jornadas diurnas o nocturnas;
presencial, semipresencial o a
distancia. Obvia también, ele-
mentos claves como el contexto
y la situacion sociocultural de los
maestros y de los potenciales be-
neficiarios de estos programas.
Ademds que no se han tocado
otros elementos que tienen que
VEr con su componente curricu-
lar, como planes de estudio, ma-
nejo del tiempo escolar, normas
de convivenciay toma de decisio-
nes, criterios pedagégicos y me-
todoldgicos; a los que se le adi-
ciona la ausencia de un marco
legal que propicie su desenvolvi-
miento. Lo que hasta el momen-
to se ha hecho es trasladar meca-
nicamente los elementos compo-
nentes de la educacién formal
tradicional, con leves «ajustes»
para «satisfacer» su creciente de-
manda.

Al parecer, la polémica en
cuestion no ha provocado cam-
bios substanciales, a juzgar por
las ideas recogidas en el docu-
mento Los aprendizajes globales
para el siglo XXI, elaborado en la
Conferencia Regional Preparato-
ria de la Quinta Conferencia In-
ternacional de Educacién de
Adultos realizada en Brasilia
(Brasil) del 22 al 24 de
enero de 1997. Evento /
promovido por la Unes-
co-Ceaal. En el citado
documento se sefia- &\
la que «las reformas y -
educativas de los pai- "\

ses de la regién no lo-

gran articular sus pro- ¢~
yectos de mejora- \
miento de la calidad \\\

y de la equidad de
los sistemas educa-
tivos, con actua-
ciones sisté-
micas que ar-
monicen las
acciones que

se realizan en los
niveles preescolares, bdsicos
y secundarios con un proyecto de
potenciamiento educativo de la _
sociedad a través del aprendiza- =
je permanente de los jévenes y
personas adultas». A renglén se-
guido el documento afirma que
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«la realidad regional es que la
educacion publica de las perso-
nas adultas sigue poseyendo una
muy baja coberturay calidad edu-
cativa. En algunos casos, lamen-
tablemente es ignorada o se ve
debilitada técnica y politicamen-
te en relacion a otras dreas del
cambio educativo»?,

El informe puntualiza que «la
reiteracién del prejuicio de la
educacion de personas adultas
—como una educacion para po-
bres—, influye para que sea abor-
dada, a nivel publico, con crite-
rio de subsidiaridad y de com-
pensacion».

En torno a los maestros sena-
la que: «los educadores de per-
sonas adultas no han sido capa-
ces de hacer razonar con mas
fuerza su opinion, lo que se re-
fleja en una insuficiente capaci-
dad de presion hacia los deciso-
res de las politicas educativas y
de organizacion de los sujetos de
esta practica educativa».

Estas ideas, entre otras, dan
buena cuenta del estado actual
de la educaciéon de adultos en
nuestro pais. Frente a estas cir-
cunstancias es necesario profun-
dizar el debate en torno a la edu-
cacién de adultos, tratando de
articularlo con el debate que, a
nivel nacional, se viene desarro-
llando en torno a la educacion
en general.

Apostando a una polémica
urgente y necesaria, dada la alta
demanda, queremos compartir
estas reflexiones, en calidad de
maestros, en un colegio de edu-
cacién formal para adultos-traba-
jadores o que estdn en necesidad
de trabajar. Reflexiones compar-
tidas con otros tres maestros de
la misma institucién educativa,
quienes tenemos la responsabi-
lidad de coordinar las acciones
que posibiliten la elaboracion y
desarrollo de nuestro Proyecto

Educativo Institucional, denomi-
nado «semipresencialidad en la
educacion nocturna para el Co-
legio San José, de Maicao».
Maicao es un municipio ubica-
do en el departamento de La Gua-

jira, frontera con Venezuela (a 11

km de la linea fronteriza), nacio-
nalmente conocido por su activi-
dad comercial, quien también pa-
dece los conflictos socioeconémi-
cos de las zonas de frontera
(inmigracion-emigracion y crisis
economicas periodicas).

Esta primera reflexion la reali-
zamos desde la mirada al desen-
volvimiento de tres protagonistas
principales de la comunidad edu-
cativa; estudiantes-trabajadores,
profesores y directivos-docentes.
En un primer momento focaliza-
mos el analisis a los eventos mas
significativos que marcan el de-
senvolvimiento de los estudian-
tes-trabajadores en esta institu-
ci6én educativa nocturna. Es un
andlisis desde una experiencia
particular, que no pretende ser
mas que un ejemplo para ilustrar
la problematica en cuestion. Gra-
vita en nuestra intencién el de-
seo por explicitar los elementos
particulares que la integran, ele-
mentos deliberadamente ocultos
en las generalidades discursivas
en torno al sector educativo.

Es claro que la educacion for-
mal para adultos, generalmente
ofrecida por instituciones oficia-
les en jornadas nocturnas, re-
quiere un marco de legalidad
que puntualice su devenir y pro-
picie el establecimiento de roles
cualitativamente diferentes a los
desarrollados en la educacion
formal diurna, donde trabajar no
constituye un componente vital
para el estudiante. Lo que viene
ocurriendo es que la educaciéon
formal para jévenes-adultos tra-
bajadores en jornada nocturna,
es una réplica de la educacion
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formal diurna. En esto la Ley
General de Educacion tiene mu-
cho que ver, dado que a este res-
pecto no hay puntualidad sufi-
ciente. En tal sentido, la resolu-
cion 3011 del 19 de diciembre de
1997, por la cual se hace una re-
glamentacion a la educacion
para adultos, constituye un avan-
ce importante.

Si bien, no podemos descono-
cer estas dificultades de legali-
dad, el obstaculo mas serio a su-
perar es la actitud de algunos
miembros de la comunidad edu-
cativa (maestros y directivos-do-
centes, para nuestro caso), de
considerar la ley como un fin en
si misma, como un objetivo a
cumplir. «No lo podemos hacer
porque eso no estd en la ley», no
obstante, hay muchas cosas pro-
ductivas para educacion que si
estdn en la ley y tampoco las ha-
cemos.

En nuestro entender, las leyes
han de ser una herramienta que
le faciliten al hombre las condi-
ciones para la convivencia a esta-
dos deseados. Como tal, las leyes
son de caracter historico. Desde

1. A este respecto es oportuno consultar el
documento de Guillermo Bustamante y Fa-
bio Jurado: «Reflexiones sobre la evalua-
cion, a propasito del lenguaje en la escue-
la». Recomendamos también el documen-
to «La evaluacién en lenguaje. Documento
para maestros», equipo de investigacién
SNP-Icfes. Asi como los documentos «El
Programa Nacional de Incentivos: ;apo-
ya un mejoramiento de la calidad edu-
cativa?» y «Acerca de los instrumentos
de factores asociados, aplicados por el
Sistema Nacional de Evaluacion de la Ca-
lidad de la Educacion», de Guillermo
Bustamante Z.

2. En Colombia, por ejemplo, el primer
intento por reglamentarla se realizé casi
cuatro anos después de haber sido promul-
gada la Ley General de Educacién (Ley 115
de 1994). En nuestras indagaciones hemos
encontrado que el mayor mimero de insti-
tuciones que imparten educacién para
adultos son de cardcter privado, dado que
se ha convertido en un lucrativo negocio.
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esta vision, los ar-
ticulos 73, 76, 77,
78y 79 de Ia Ley

General de Edu-
cacion (Ley 115
de 1994) ofrecen

las bases suficien-
tes para sustentar
un proyecto esco-
lar, con innovacio-
nes pedagdgicas

incluidas. Pero, T
¢cuantos miem-

bros de una co-
munidad educa-

tiva comparten

esta vision de legalidad y cual es
su capacidad de convocatoria? A
quienes trabajamos en la educa-
cién nocturna nos corresponde
afrontar este conflicto de legali-
dad y poder de otros maestros,
directivos-docentes, jefes de nu-
cleos, supervisores, entre otros,
quienes asumen la ley como un
dogma y como un fin en si mis-
ma.

En nuestras discusiones hemos
encontrado que, mas que un pro-
blema de legalidad, la educacién
de adultos, en cualquiera de sus
expresiones, requiere un cambio
de actitud de parte de quienes
tienen a su cargo organizarla, fi-
nanciarla e impartirla, sean enti-
dades educativas, autoridades
administrativas, directivas-docen-
Les, maestros y, por qué no, estu-
diantes.

En lo que a los maestros se re-
fiere, estamos en mora de dejar
escuchar nuestras voces, como
participes de una educacién en

la que se viven eventos particula-
res, motivados por su realidad
contextual y las condiciones so-
cioeconomicas que les son pro-
pias. Se hace pertinente colocar
en el plano de lo discutible la
educacién formal nocturna para
adultos-trabajadores. Ello exige
una mirada a nuestro quehacer
pedagégico y metodolégico, a los
planes de estudio; (¢tienen ellos
algo que ver con el trabajo de los
estudiantes?); al manejo del
tiempo escolar, (;consulta las
necesidades e intereses de los
estudiantes?); al gobierno esco-
lar (¢la toma de decisiones y las
normas de convivencia tienen en
cuenta la condicién de adultos
de los estudiantes?): a los crite-
rios de comunicacion y de inte-
raccion, (¢promueven el respeto
y la democracia en la institu-
cion?). El marco de esta discu-
sion serd el espacio propicio para
visionar las propuestas y abordar
la problemadtica que hace presen-
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cia en la educa-
cion de adul-
tos, en cual-
quiera de sus
expresiones,
que por lo visto
no se agota en
la calidad, la co-
bertura y la le-
galidad.

El reto que
afrontamos
quienes traba-
jamos en Ia
educacion noc-
turna pasa por
definir un proyecto educativo,
preferiblemente colectivo, que
consulte las necesidades e intere-
ses de los jévenes-trabajadores-es-
tudiantes. Tal propuesta tendra
que articular la actividad laboral
del joven-adulto con la accién
educativa del maestro, buscando
convertir su trabajo, no en un obs-
ticulo, sino en un pretexto para
desencadenar los procesos peda-
gogicos pertinentes. Se trata de
buscar las condiciones individua-
les (el proyecto pedagdgico del
maestro) y/o colectivas (el PEI)
para que el joven adulto al tiem-
po que trabaja en resolver un pro-
blema de ingreso econ6émico para
beneficio propio y de los suyos,
pueda también estudiar y lograr
las competencias necesarias para
afrontar su proyecto de vida. La
idea es recuperar un tanto parte
de las ideas de Paulo Freire, de
quien senala Victor Reyes Morris
(1997): «su secreto y el de los que
trabajan con €, para lograr tama-
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fio éxito, es no descontextualizar
la ensenanza de la realidad mis-
ma y es ésta la que provee los
contenidos de ensenanza o de
didlogo».

Estudio y proyecio de
vida: una mirada desde
los estudiantes

Hablar de los estudiantes en
un colegio de educacién noctur-
na para adultos, constituye una
ardua y compleja tarea, dada la
multiplicidad de eventos disper-
sos y disimiles que alli conviven.
Aqui los discursos generalizantes
y los informes estandarizantes
carecen de soporte®. No obstan-
te, los grupos sociales elaboran
verdades que circulan y son acep-
tadas y compartidas mas alla de
las especificidades del grupoy en
contextos diversos. Tal es el caso
de la vision en torno a la educa-
cion, el colegio, el maestro, el
estudiante, el futuro, entre otros.

Es indudable que los estudian-
tes de la jornada nocturna, como
cualesquiera otros, asocian su
futuro y el de su familia con el
estudio. Hay entre ellos, y en la
sociedad en general, una noble
valoracion por el ejercicio de es-
tudiar para su preparacion hacia
el futuro. Naturalmente, ese fu-
turo no lo desliga del trabajo o
de su intencion de trabajar. “Me
gustaria dedicarme a mi trabajo y
seguir estudiando para ser alguien
en la vida, de una gran sociedad™,
parece ser la idea que habita en
la conciencia de estas personas
para orientar su vida. Su futuro
tiene multiples direcciones, pero
casi siempre esta condicionado
por el factor ingreso econémico.
Esta variable se encuentra demo-
craticamente repartida entre to-
dos los estudiantes de los secto-

res medios y bajos de la pobla-
cién sin distingo de sexo, edad,
ideologia, credo religioso, raza,
jornada y/o modalidad de estu-
dio, s6lo que en la educacion
nocturna es al mismo estudiante
al que casi siempre le toca sor-
tear esta dificultad. Tengo que tra-
bajar para poder seguir estudiando
ya que no tengo los medios suficien-
tes. Me gustaria, si tuviera la mane-
ra, estudiar bacteriologia. lengo que
buscar un empleo para seguir estu-
diando.

Trabajo y estudio constituyen
una unidad interactuante, a par-
tir de la cual se define el proyec-
to de vida de estos jovenes-adul-
tos. La escuela cumple con sus
propositos si puede proporcio-
narles las condiciones para que,
sin dejar de trabajar, prosigan en
su empeno y hagan realidad su
deseo de ser “una buena pediatra,
porque es una buena carrera”. O
también “ser una enfermera para
ayudar a todo el que lo necesita”; na-
turalmente, hay también quienes
acarician el deseo de “estudiar en
una universidad y graduarme de in-
geniero de electronica y luego en sis-
temas para poder trabajar indepen-
dientemente”. Proporcionandoles
también las condiciones para
que, sin dejar de estudiar, pue-
dan cumplir con las responsabi-
lidades que les demanda el tra-
bajo en tanto éste les posibilita
el cumplimiento del primeroyla
satisfaccién de otras necesidades
basicas. “Tengo que trabajar para se-
guir adelante y ayudar a mi familia.
Soy mayor de edad y me gustaria tra-
bajar duro. Tengo que hacer muchas
cosas, por ejemplo, trabajar para ayu-
dar a mis padres a costear una ca-
rrera que me guste”.

No es tan cierto que el hori-
zonte de intencionalidad de es-
tos jévenes se agote con el nivel
de educacion media y su grado
de bachiller. Al menos, eso es lo

que dejan ver los estudiantes con
quienes venimos trabajando, otra
cosa es que no logren avanzar
por multiples razones dignas de
investigar, aumentando el indice
de «desercion escolar» o expul-
sion simbolica de la escuela, agu-
dizando otro de los componen-
tes de la crisis educativa en el
pais. En nuestro caso, este indi-
ce es alto en los niveles de 6° a
99, pero disminuye positivamen-
te a niveles casi de cero en los gra-
dos 10% y 11° de la educacion
media. (El colegio, por razones
comprensibles, no tiene el ciclo
de basica primaria). La universi-
dad y el Sena constituyen las ins-
tituciones hacia las que miran
estos estudiantes, no obstante,
tienen como alternativa otras ins-
tituciones que ofrecen cursos de
capacitacién técnica, especial-
mente en el drea de informatica.
«Me gustaria trabajar secretariado-
recepcionista». «Tengo que tomar un
curso de administracion agropecua-
ria». «Me gustaria realizar un cur-
s0 en el Sena y luego estudiar en la
universidad». «Me gustaria inscri-
birme en el Sena de mujeres en Rio-
hacha y hacer un curso de secretaria-
do sistematizado». Naturalmente,
hay quienes amplian su proyecto
de vida: «Me gustaria trabajary estu-
diar, ser una buena esposa y madre».
«Me gustaria primero que todo, resol-
ver mi situacion militar para poder se-
guir con mis metas trazadas y vesolver
algunos problemas famaliares».

3. Un salon de clase es compartido con es-
tudiantes cuyas edades oscilan entre 14 y
17 anos. Hay unos que trabajan y otros quc
estan desempleados o subempleados, los
hay también con hogares constituidos, o
quienes son madres o padres solteros. Esto
puede darnos un indicio de la composicion
del colegio respecto a sus docentes, don-
de en ocasiones encontramos estudiando
a padre ¢ hijo o madre ¢ hijo.

4. Lo escrito en cursiva lo tomamos de ma-
nera textual y representa las voces de los
estudiantes.
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En el trabajo inves-
tigativo que venimos
realizando hemos en-
contrado un detalle
que debe poner a me-
ditar a quienes preten-
den hacer depender el
Proyecto Educativo
Institucional de las
condiciones econémi-
cas predominantes. La
inmensa mayoria de
los estudiantes-trabaja-
dores afirman que su
actividad laboral esta
directamente relacio-
nada con el comercio,
nacionalmente reco-
nocida como la princi-
pal actividad econémi-
ca de esta ciudad. No
obstante, en pocos ca-
sos se detecta el deseo, entre
ellos, por optar hacia una carre-
ra profesional directamente re-
lacionada con la compra y venta
de productos. Generalmente en-
contramos entre sus preferencias
las ingenierias, el secretariado, la
salud, la arquitectura y la infor-
matica. Eso si, todos desean in-
gresar a la universidad. Hemos
encontrado también otro hecho
muy significativo que reafirma
una problemadtica ampliamente
denunciada por el maestro Esta-
nislao Zuleta (1994) y tiene que
ver con nuestros deseos. «...Nues-
tra desgracia no estd tanto en la
frustracién de nuestros deseos,
como en la forma misma de de-
sear. Deseamos mal». Amparados
en esta debilidad en nuestra es-
tructuracion, algunos estudian-
tes desean “fomar un curso de ad-
manistracion agropecuaria de asio y

medio, patrocinado por una empresa
de aceite para luego ser contratado
por la misma, estudiar en una uni-
versidad y graduarme de ingeniero de
electronica y luego en sistemas para
poder trabajar independiente, aun-
que carexco de recursos econémicos %
s6lo falta agregar que en esa
medida puedo “pensar en un Ju-
turo lleno de beneplicito”,

Los roles de los
estudiantes: de Ia
legalidad a la realidad

No obstante su condicién de
adultos, con las consecuencias
sociales y culturales que de ella
se derivan, no obstante el idea-
rio, los fundamentos, el perfil de
los estudiantes y los objetivos de
la institucion, los fines del siste-
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ma educativo colombia-
no, apoyados en princi-
pios de libertad, igual-
dad, tolerancia, etc., los
roles, los momentos, la
utilizacién de los espa-
cios y los recursos y
otros eventos de impor-
tancia para el devenir
de la escuela, son defi-
nidos y hasta impuestos
por la institucién, que
hablay actia a través del
rector, coordinadores y
profesores. En mayor o
menor grado, la vida
institucional estd orien-
tada por esquemas con-
ceptuales elaborados
para formar y educar a
ninos y «adolescentes»;
desde alli hablamos y
actuamos.

En nombre de la ley, que, como
vimos, no es su ley, a los estudian-
tes-adultos de la jornada noctur-
na, como a los «adolescentes» de
la jornada diurna, se les impone
un codigo disciplinario, funda-
mentalmente punitivo y coerciti-
Vo (ver: antiguo manual de convi-
vencia del colegio nocturno San

José€) y un plan de estudio com-

puesto por 11 dreas «obligatorias»
del saber, en una jornada de tres
horasy medias de trabajo. Recuér-
dese que la ley establece 12 dreas
obligatorias y fundamentales mds
cuatro transversales, partiendo del
presupuesto de que el colegio tie-
ne jornada unica.

Para cumplir con la ley, en el
PEI se introduce como uno de
sus componentes las llamadas
areas transversales, entre ellas:
«utilizacién adecuada del tiem-
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po libre». :Podemos hablar de
tiempo libre en unas personas
cuya jornada de trabajo es per-
manente? (ver video «ilusiones
de la noche»). El Sistema Nacio-
nal de Pruebas, SNP, a través de
sus temidos examenes anuales
los equipara y los coloca en com-
petencia con el resto de estudian-
tes que terminan el nivel medio
en todo el pais, sin importar las
particularidades de estos jovenes
estudiantes-trabajadores. El re-
sultado inmediato: un complejo
de culpa, generalizado en el co-
legio, como consecuencia de los
bajos puntajes obtenidos. A este
respecto, no estamos solicitando
preferencias y facilidades espe-
ciales para esta educacion, que
agudice su cuestionado nivel de
calidad. Procuramos otras mira-
das, otro sentido, otros concep-
tos de calidad para el Sistema
Nacional de Pruebas, SNP, que
parta de otros presupuestos teo-
ricos y metodologicos. En ese
sentido, tenemos que enriquecer
el debate.

Amparados en el espiritu de
legalidad que venimos denun-
ciando, hasta hace unos anos
atras, existio en la institucion una
«Asociacion de Padres de Fami-
lia» de unos estudiantes que son
también padres de familia. Es
mas, en el evento de presentarse
alguna contravencién a la nor-
matividad, el primer paso es con-
vocar a su acudiente o padre de
familia.

Como el consejo directivo exi-
ge entre sus integrantes la pre-
sencia de dos padres de fami-
lia, hay la intencién de revivir
esta figura, todo para ajustarse
a la ley. En la coyuntura actual,
asistimos a un rico debate en
el seno de la institucion. El con-
sejo electoral, dirigido por el
rector y dos maestros, con ley
en mano (Ley 115 de 1994) re-

claman que el personero de los
estudiantes debe ser de undé-
cimo grado. Con la Constitu-
cion en la mano (la de 1991),
amparados en el derecho a la
igualdad, otro sector de estu-
diantes y maestros, reclaman
que el personero puede ser de
cualquier curso. Por lo pronto,
por abrumadora mayoria, los
estudiantes eligieron a un estu-
diante de noveno grado. Se pre-
vé impugnacion y el debate
debe continuar, sano, como
hasta hoy.

Poner de presente todos estos
eventos es de cardinal importan-
cia para explicitar los elementos
que componen la problematica
de la educacién nocturna, vista
desde el desenvolvimiento de los
sujetos que protagonizan su de-
venir, especialmente, desde los
estudiantes. Estos elementos co-
nocidos, aunados con otros que
estan por aflorar en la investiga-
cién en curso, son el fundamen-
to para nuestra afirmacion en el
sentido de que la educacion noc-
turna para adultos-trabajadores,
al menos la educacion formal, no
ha logrado consolidarse como
proyecto educativo, atendiendo
a sus particularidades y a su rea-
lidad sociocultural. La pertinen-
cia de esa necesidad se apoya en
las tendencias pedagogicas que
definen el quehacer educativo en
relacion con el contextoy con las
realidades sociales e histéricas
vigentes.

Que la educacién nocturna
para adultos-trabajadores sea una
réplica de la educacién diurna,
es senal inequivoca de que en la
mente de los maestros y directi-
vos-docentes que en ella labora-
mos debe pasar algo que nos
mueve a reproducir los elemen-
tos componentes de un modelo
sin consultar las particularidades
de nuestro medio sociocultural.
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Pero también debe pasar algo en
la mente de los estudiantes que
aceptan y hasta promueven su
condicion de dirigidos o de tu-
toriados. En su desenvolvimien-
to en el colegio se observa facil-
mente su disposicion a obedecer
y aceptar acriticamente las deter-
minaciones que se tomen por los
sujetos revestidos de poder en la
institucion. Esta condicién de
heteronomia es una reproduc-
cion de la educacion diurna. No
obstante, mas alld de las fronte-
ras del colegio, son auténomos
para contraer matrimonio, bus-
car trabajo, cumplir con los com-
promisos que de ello deviene,
elegir y ser elegido, etc. Este es-
tado de autonomia parece des-
vanecerse en el dmbito escolar.
En efecto, como cualquier otro
estudiante de cualquier colegio
del pais, no escapa a aceptar que
el maestro sea “la persona que nos
sirve como guia conductor para po-
ner a trabajar el cerebro del estudiante
y lograr un buen desarrollo”. Para
completar esta imagen, estd se-
guro de que su maestro “es el que
nos instruye y nos orienta ante cual-
quier situacion que se nos presente y
es el que nos apoya en cuanto a lo
que de saber se trata”. Esta concep-
cion de maestro es concomitan-
te con la concepcion que €l tiene
de si mismo, la que, por supues-
to, tendria cualquier estudiante
de cualquier colegio del pais. El
alumno no es mas que aquella perso-
na que viene al colegio para ser orien-
tado, para conocer lo que en la casa
no pueden darle, es aquella persona
que va a un plantel educativo a ad-
quirir el conocimiento que ensenan
los profesores. Tales definiciones
reflejan las concepciones de
maestros, de estudiantes, de es-
cuela, de conocimiento y de en-
senanza que circulan en la edu-
cacion nocturna para adultos-tra-
bajadores. ;Qué condiciones han
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propiciado esta repro-
duccién paradigmati-
€a tanto en maestros y
estudiantes como en-
tre directivos docen-
tes?

Estudio-empleo-
desempleo

No es facil que este
Joven estudiante-traba-
Jador elija entre el co-
legio y el trabajo. Am-
bos tienen para él un
sentido vital para su
porvenir. Tal decisién
esta asociada con otros factores
extraescolares: el cumplimiento
con los deberes familiares, la pre-
sencia de hijos, el apoyo econé-
mico de terceros, etc. Lo ideal
seria quedarse con los dos en tan-
to trabajo y estudio no son in-
compatibles, mds bien nos asiste
el reto de convertir el trabajo en
un pretexto para la ensenanza.
Frente a la disyuntiva estudio-tra-
bajo, la mayoria de los estudian-
tes con los que venimos trabajan-
do, optan por el estudio, dado
que ‘el saber es el mejor tesoro que
una persona puede tener, o el cole-
gio, porque en el futuro puedo tener
otra mejor oportunidad de trabajo”,
o también, “el colegio, porque de éi
depende un mejor masiana para mi
Y para mi familia”. Naturalmente
hay quienes optan por el trabajo
“porque por medio de él puedo estu-
diar mds adelante, o me quedo con
el trabajo porque de mi depende el sus-
tento de mi familia”. .

Hay suficientes argumentos
para reconocer la alta valoracién
que han desarrollado estos jéve-
nes para con el colegio y el estu-
dio, ello no invalida la discusién
necesaria en torno a su compro-
miso con el estudio y la calidad
de estudiantes que circulan por

la jornada nocturna. Nos parece
significativo relevar esta dimen-
sion de la problemitica en la
perspectiva de eventuales pro-
puestas alternativas. La valora-
cion que han desarrollado los es-
tudiantes de la jornada noctur-
na hacia el estudio tiene que ver
con su futuro, todos estin de
acuerdo en que apropiados del
saber tienen un mejor porvenir.
Pero ademds, hay un amplio re-
conocimiento en que el conoci-
miento elaborado en el colegio
les ha permitido “sacar una bue-
na cuenta y relacionarme mejor con
los clientes”.

Cumplir con los compromisos
que se derivan de su condicién
de estudiante-trabajador es un
reto que exige de estas personas
una alta cuota de sacrificio, mas
aun cuando la jornada de traba-
jo esta determinada, no por el
cédigo laboral, sino por la de-
manda de los bienes comerciali-
zados y por los intereses en jue-
go entre el patron, el consumi-
dor, el empleado y el trabajador
independiente®, Trabajar es, pu-
blicamente reconocido por to-
dos los miembros de la comuni-
dad educativa, el principal obs-
taculo que tienen estas personas
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para cumplir con sus
deberes de estudiar, no
para asistir al colegio.
Comunmente, asisten
al colegio sin estudiar
“porque no tuve tiempo”.
Asistir al colegio sin es-
tudiar estd motivado
porque algunos profe-
sores pasan lista y lle-
van un riguroso conteo
de las inasistencias y és-
fas se constituyen en
otra causal para perder
la asignatura; asf lo es-
tablece la norma. Cla-
ro que hay también
aquellos jovenes que
utilizan el trabajo como un pre-
texto para justificar su irrespon-
sabilidad. En ello se refleja tam-
bién el tipo de sujeto que circula
por esta jornada. Definitivamen-
te el iempo es un componente
de cardinal importancia en la for-
mulacion de un Proyecto Educa-
tivo para adultos trabajadores.
Esto se hace mas relevante por
cuanto hacemos parte de una so-
ciedad que se ufana de su mala
distribucién y utilizacién. En
nuestro trabajo investigativo he-
mos encontrado que la falta de
tiempo es la principal variable
que les impide a estos jévenes
cumplir con sus deberes de estu-
diantes. A este respecto se refie-
ren ellos: «A veces no me alcanza el
tiempo para estudiar porque yo tra-
bajo». «Vengo cansado porque yo tra-
bajo y esto es muy duro para cumplir
con el estudio». «La dificultad es que
carezco de tiempo, que a veces no me
alcanza para hacer trabajos o estu-
diar, por la obligacion que lengo de

5. Algunos estudiantes afirman que su jor-
nada de trabajo, como vendedores de agua
€n carrotanques, se inicia a las dos de la
manana y se termina a las cuatro de la tar-
de aproximadamente, En este trabajo, no
hay variaciones puesto que todos sabemos
que Maicao carece de acueducto,
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lrabajar para poder cumplir con mi
responsabilidad como jefe de hogar».
Es oportuno preguntarse por las
alternativas que el sistema educa-
tivo les ofrece a estas personas o
sobre lo que viene haciendo cada
colegio en su Proyecto Educati-
vo Institucional, o por lo que vie-
ne haciendo cada maestro o di-
rectivo-docente frente a esta cru-
da realidad.

La escuela es un espacio don-
de se vivencian los eventos y los
conflictos de la sociedad en la
que se encuentra. Muchos de los
elementos que componen la cri-
sis estructural de nuestra socie-
dad hacen presencia en las insti-
tuciones de educacion nocturna,
en mayor o menor grado. Violen-
cia, droga, alcohol, insatisfaccion
de necesidades basicas, desespe-
ranzas, alienacién, desempleo,
entre otros, conviven con los mas
nobles ideales y proyectos de
vida, en una comunidad que con-
serva un alto sentido de valora-
cion sobre la institucion escolar.
En este contexto encontramos
manifestaciones de la aguda cri-
sis por la que atraviesa hoy la co-
munidad maicaera.

El descenso vertical de la acti-
vidad comercial, como conse-
cuencia de la apertura econémi-
ca, ha agudizado el problema de
desempleo entre estos estudian-
tes-trabajadores. Estamos hablan-
do de una amplia franja de po-
blacion. Estudiantes desemplea-
dos que mantienen una enorme
resistencia para no ser contados
entre los que abandonaron el
colegio y al mismo tiempo, ali-
mentan la esperanza de conse-
guir un trabajo. «Si no estoy traba-
jando, no es porque no quiero, sino
es porque no encuentro trabajo». «Es-
toy estudiando en la jornada noctur-
na porque anteriormente trabajaba».
«Estoy estudiando en la noche por-
que anteriormente tenia mi trabajo

estable». «Estudio en la nocturna es-
perando una oportunidad de traba-
jo». «Estaba trabajando pero por las
cireunstancias en que se encuentra
nuestra ciudad, me despidieron y
quedé sin empleo». «Estoy pendiente
de un trabajo y poder combinar am-
bas cosas». Son €stos unos indica-
dores que anuncian la presencia
de uno de los problemas mas se-
rios en las instituciones de edu-
cacion nocturna, probablemen-
te en todo el pais. En el debate
saldrdn mas elementos.

No todos los que estudian en
la noche lo hacen pendientes de
trabajar o padecen las mismas
dificultades, es mas, algunos con-
fiesan no tener dificultades. «Fs-
tudio en la noche porque cuando yo
cuando llegué a Maicao a estudiar
en el Santa Catalina, pero no tenia
ninguna clase de palanca, decidi
meterme en la jornada nocturna por-
que vi que era una jornada para
mayores y hay que experimentar todo
en la vida. Soy casada y tengo un hijo,
tengo un bebé y un esposo el cual aten-
der en el dia. No tengo ninguna difi-
cultad porque al legar al colegio, debo
lener claro qué debo hacer o qué me prro-
pongo hacer. No tengo ninguna difi-
cullad porque a pesar que tengo mi
hogar y mi hijo no he tenido ningiin
obstaculo». En este mosaico de pro-
blemas encontramos también
aquellos que no tienen ninguna
motivacion para estudiar en la
noche, lo hacen porque no se les
ofrece la oportunidad de hacer-
lo en el dia. «Me gustaria pasarme
para la jornada diurna ya que casi
todos mis estudios los habia hecho en
la diwrna, pero ya la decision no se-
ria mia sino de los rectores. Me pasa-
ria para la jornada diurna porque
ya estoy acostumbrada a estudiar de
manana y eso que hice de estudiar de
noche no me gusta para nada. Me
pasaria porgue en el divrno veo mds
malerias y hacen laboratorios que no
ve uno en la nocturna».
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La denuncia de toda la proble-
matica anterior, desde nuestra
condicion de maestros de una
jornada nocturna, permite pro-
fundizar en los elementos ya
enunciados y resaltar otros que
aun no aparecen. La idea es po-
ner en el centro de la discusion
los problemas particulares de la
educacion nocturna, en la pers-
pectiva de formular una propues-
ta solidaria con sus realidades.
Tal intencionalidad no la vemos
por fuera del debate nacional en
el que se estd, en la bisqueda de
una identidad para la educacion
en el pais, con base en nuevos
fundamentos teoricos y meto-
dolégicos
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Pedagogia de la escritura
creadora

Este libro introduce en
el trabajo teérico prictico
que en nuestro pais se ha
llevado a cabo desde la dé-
cada de los anos setenta
hasta nuestros dias sobre

los llamados Talleres de
Literatura, una ruptura tan
radical y a tal extremo, que
estoy seguro de que si se
vuelve a hablar de talleres,
se hara desde el punto de
vista desde el cual este li-
bro es piedra angular, me
refiero a la Pedagogia de la
escritura creadora, puesdelo
contrario en lugar de avan-
ce en la bisqueda de nue-
vos horizontes, no sélo es-
tarfamos retrocediendo
sino pretendiendo tapar el
sol con una mano.

Las cualidades que tie-
ne este novedoso libro de
pedagogia son multiples.
Entre las mds definitorias
estan:

1. Coherencia didictica
del texto, la cual se mani-
fiesta en la claridad de los
temas presentados, en la
16gica del desarrollo de la
teoria y del método, en el
lenguaje claro y distinto,

Javier Jaramillo F.,
Esperanza Manjarrés
Cooperativa

Editorial Magisterio.
Coleccién Aula Abierta
Primera edicién, 1998

en la cohesién de las ideas
y planteamientos, y en la
propia manera de ejempli-
ficar y de proponer activi-
dades practicas, semanticas,
lidicas, que desarrollan las
habilidades y destrezas en
el uso estético de la lengua
con miras a lo que los au-
tores llaman «convocacién
de lo literarion».

2. Solidez teérica y me-
todolégica, pues en el libro
se manejan amplios cono-
cimientos y dominio de las
teorias y de los autores que
han intentado sus propios
derroteros para abordar el
fenémeno literario en este
siglo. Asi mismo, una pro-
funday problematica —en el
sentido de personal, com-
prometida y critica~ lectu-
ra de textos literarios y de
autores, los cuales han ser-
vido de modelo retérico
para las lidicas y los ejerci-
cios en direccion de la es-
critura creativa.

3. Estilo original, claro,
diddctico, creativo y apro-
piado. Un estilo tan claro
que pienso que pocas veces
la profundidad se ha vesti-
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do de tanta sencillez para
aparecer delante de los
ojos del lector y de los
alumnos.

4. Alcance universal,
pues el libro no solo de-
muestra las posibilidades
que tienen los profesores,
estudiantes y un curso de
literatura en un instituto
de secundaria, sino tam-
bién el amplio mundo que
se abre tanto para los cur-
sos de literatura como para

los de matemiticas, biol6-
gicas, sociales, humanida-
des, estéticas y fisicas, entre
otros, en todas las escuelas
de primaria y secundaria y
universidades de este pais.

Oscar Castro Garcia
Profesor, Posgrado en
Literatura Colombiana
Universidad de
Antioquia

Didactica y curriculum

Durante siglos, los edu-
cadores se han planteado
un dilema fundamental:
¢educar para «llenar cabe-
Zas» 0 para que los sujetos
elaboren sus propias
ideas? Cada sociedad y
cada €poca han ofrecido y
puesto en practica diferen-
les respuestas que se refle-
Jjan en los programas de es-
tudios, en el curriculum y
en el quehacer diddctico
en general,

¢Cémo se articulan el
curriculumy el trabajo do-
cente con las expectativas
de las instituciones y de la
sociedad? En los progra-

Angel Diaz Barriga
Edicion corregida y
aumentada, Paidés
Educador, México,
12 edicién, 1997

mas de estudios confluyen
las concepciones de los di-
ferentes actores que inter-
vienen en el trabajo edu-
cativo; son espacios de en-
cuentro de instituciones de
ensenanza, maestros y
alumnos, donde el docen-
te puede recrear sus idea-
les pedagégicos. No obs-
tante la importancia de es-
tos instrumentos, su sola
elaboracién no basta para
modificar el funciona-
miento del salén de clases.
El papel del docente en el
proceso de ensenanza-
aprendizaje no deberia ser
el de un mero ejecutor de
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programas: el profesor tie-
ne en sus manos una res-
ponsabilidad crucial en la
actitud pedagogica. Este
hecho ineludible lo obliga
a reflexionar sobre la na-
turaleza de su propia fun-
cion y sobre el alcance de
su trabajo cotidiano en el
aula.

Lejos de quienes pien-
san que los programas son
un problema exclusivo de
la burocracia escolar, se
puede decir que son un
espacio que permite que el
docente recree sus ideales
pedagogicos, y como tal
puede convertirse en un
ambito para la experimen-
tacion de sus mejores ideas
educativas, si tanto los do-
centes como las institucio-
nes entienden los diversos
significados de un progra-
ma; el programa es un
punto de partida, es un
proyecto, es la posibilidad
de gjecutar el trabajo en el
aulay, simultineamente, es
el espacio donde el docen-
te estd obligado a inventar,
arevisar si los grandes pro-
yectos, metas y utopias de
la educacién se pueden
realizar en determinadas
condiciones escolares y
grupales. De esta manera,

el programa es un espacio
vivo y un reto a la creativi-
dad, y no un cartabén que
se debe seguir como lo
suelen considerar sus cri-
ticos.

Didactica y curriculum
abordan éstas y otras cues-
tiones de fondo relaciona-
das con el trabajo docen-
te, con la formulacion de
programas de estudios y
con la educacién en gene-
ral. En esta puesta al dia de
un libro ya clasico que ha
contribuido a la formacién
de varias generaciones de
maestros latinoamerica-
nos, Angel Dfaz Barriga
realiza un minucioso ana-
lisis de las distintas pro-
puestas y pricticas diddcti-
cas presentes en los sistermnas
educativos contempora-
neos e incorpora a su re-
flexion otros rasgos de la
sociedad actual que reper-
cuten en la actividad del
maestro.

Angel Diaz Barriga es
profesor e investigador de
la Universidad Nacional
Autonoma de México y ac-
tualmente dirige el Centro
de Estudios sobre la uni-
versidad de esa misma casa
de estudios.

El Pibe,
pases y mares de fantasia

Lavida de Carlos Alber-
to Valderrama Palacio, el
“pescaito dorado” de San-
ta Marta, ha sido llevada al
terreno de la literatura a
través de una biografia no-
velada, donde su autor Wil-

mer Daza Bohérquez no
solo destaca los aspectos
futbolisticos desde su in-
fancia, cuando empezé
con sus pies desnudos a
acariciar la pelota de tra-
po y a vestir las primeras

camisetas representando
con gallardia a su cuadra
en las polvorosas y solea-
das calles de su barrio Pes-

caito, para luego iniciar en
firme y en serio su triun-
fante vida deportiva, en la
gloriosa cancha de La Cas-
tellana, lugar por donde
entro el futbol al pais,
cuando las flotas inglesas
anclaban en el puerto de
Santa Marta; y semillero de
los mds reputados jugado-
res de la regién y de Co-
lombia. De alli salieron los
hermanos Arango: Carlos,
Alfredoy José del Carmen,
Justo y Aurelio Palacios,
Eduardo Retat, el difunto
«pescaito» Caleroy la saga
de los Valderramas: Jari-
cho (padre del Pibe), Toto
(tio), Didi, Ronald, Alan
(hermanos) y el propio
Pibe.

Igual, este texto litera-
rio muestra la parte huma-
na del Pibe, su transito por
el liceo Celedon, sus amo-
ri0s COn sus novias y espo-
sa al son de El Testamento
de Escalona, el esfuerzo de
su progenitor, como tal y
como profesor (hoy dia
rector del colegio oficial
John F. Kennedy) para que
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Wilmer A. Daza B.
Editorial Magisterio,
Coleccion Montana
Madgica,Primera edi-
cion, 1998,148 pagi-

nas.

su hijo le hiciera un gol a
las letras.

La solidaridad y senci-
llez con su familia y ami-
gos de cuadra y barrio, la
disciplina en y por fuera de
la cancha de fiitbol, el
amor por su Seleccién
Colombia y por supuesto,
las contingencias que le ha
deparado la vida todos es-
tos aspectos son de alguna
manera un llamado de re-
conocimiento, orgullo e
identidad cultural, como
también un ejemplo para
la juventud colombiana,
presentado en este esfuer-
zo literario con un lengua-
Jje sencillo, agil y metafo-
rico.

Hoy mas que nunca el
pais necesita personajes
que encarnen la esperan-
za, laalegriayla capacidad
de liderazgo para armar
equipos que jueguen lim-
pio, en paz y con los valo-
res de la solidaridad y la
convivencia.

El magisterio colombia-
no como orientador de
ninos y de jévenes ha visto
en el Pibe Valderrama una
personalidad que por su
disciplina deportiva, amor
a la patria y la entrega a
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causas nobles, es digna de
Ser puesta como ejemplo
para las nuevas generacio-
nes.

Por tal motivo, la Coo-
perativa Editorial Magiste-
rio presenta a la opinién
este libro sobre la vida del

Jjugador samario con la es-

peranza de contribuir a
reforzar los valores positi-
vos de nuestra nacionali-
dad.

La resolucién infantil de
problemas

L s

Un nifo de 1 afio que
intenta construir una torre
de bloques puede causar
su caida estrepitosa ¥, sin
embargo, su hermana de
5 anos realiza ficilmente
esta tarea. ;:Como se desa-
rrollan las destrezas de re-
solucién de problemas?
Stephanie Thornton exa-
mina en esta obra investi-
gaciones recientes efectua-
das desde diversas perspec-
tivas.

Lo que encuentra esta
autora puede sorprender-
nos: el éxito en la resolu-
cion de estos problemas
depende menos de lo lis-
tos que seamos -0, como
afirmé Jean Piaget, de lo
avanzada que sea nuestra

Stephanie Thornton
Coleccion Psicologia
Serie Bruner
Ediciones Morata S.L.
Madrid, Espana

1998, 168 pdginas

destreza en razonamiento
logico- y mas del conoci-
miento factual que adqui-
rimos a medida que apren-
demos e interpretamos las
claves del mundo que nos
rodea. Las destrezas de re-
solucién de problemas
evolucionan a través de la
experiencia. Pero, como
propuso L. S. Vygotsky, la
Interaccién social tiene
una gran importancia, La
resolucion acertada de
problemas es un proceso
social. Compartir tareas de
este tipo —con adultos ex-
pertos y con otros nifios y
ninas- es vital para el de-
sarrollo infantil.

En realidad, la resolu-
cion de problemas estd en

el nicleo de aquello a lo
que hacemos referencia al
hablar de inteligencia. La
capacidad para identificar
una meta, planificar como
alcanzarla, y ejecutar ese
plan es la esencia de toda
actividad inteligente. En
esta obra la autora sinteti-
za las importantes ideas y
hallazgos de la investiga-
cién actual sobre esta im-
portante cuestion.
¢Como podemos ex-
plorar las motivaciones y
los procesos mentales
que los nifios aportan a la
resolucion de problemas?
¢Como podemos descu-

brir, por ejemplo, qué fue
lo que llevé a James a la
decision de techar su refu-
gio con helecho en lugar
de hierba u hojas, o cémo
concibié Simon la idea de
entretejer los tallos de he-
lecho de manera que no se
deslizaran por el tejado?
¢Como podemos descu-
brir qué motivé a estos dos
ninos para que se afanaran
durante seis horas en su
tarea, cuando la simple
propuesta de hacer los de-
beres o de ordenar su ha-
bitacién causarfa un agota-
miento inmediato?

Educacién para la
emancipacion

Theodor W, Adorno

i Educacion
para la emangcipacién

Theodor W. Adorno
estd considerado como
uno de los intelectuales
mds influyentes y brillantes
de este siglo, pero su apor-
tacion pedagogica ha pasa-
do injustamente desaperci-
bida hasta el momento.
Los grandes desastres oca-
sionados por el nazismo y
las dictaduras le llevaron a
valorar la importancia de
los sistemas educativos en
la construccién de socieda-
des democriticas,
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Theodor W. Adorno
Coleccién Pedagogia
Raices de la memoria
Ediciones Morata S.L.
Madrid, Espana

1998, 136 paginas

En esta obra el autor
constata c6mo a veces tam-
bién la formacién puede
conducir a la barbarie y a
la dominacién; algo que el
nazismo puso de manifies-
to al propugnar en las ins-
tituciones escolares una
«falsa cultura», a la vez que
impedia el pensamiento
critico. Uno de los princi-
pales interrogantes que el
filosofo se plantea es cémo
puede este mundo, tan de-
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sarrollado cientifica y tec-
nolégicamente, presentar
al mismo tiempo tanta mi-
seria.

Prestar atencién a lo
que esta sucediendo obli-
ga a atender la formacién
de las personas, analizar el
papel tanto de las institu-
ciones como de los medios
de comunicacién vy, entre
éstos, el de la television.
Capitulos como: «;Qué
significa superar el pasa-
do?», «La filosofia y los
profesores», «Television y
formacion cultural», «Ta-

btes sobre la profesion de
ensenar», «<Educacion des-
pués de Auschwitz», «Edu-
cacion, ¢para quér», «Edu-
cacion para la superacion
de la barbarie» y «Educa-
cion para la emancipa-
¢ién» son suficientemente
sugerentesy demuestran el
interés de Adorno por la
dimensién emancipatoria
que debe promover una
educacién, una cultura y
una €tica destinadas a la
formaciéon de personas
democraticas.

Educacion y Ciudad:
gestion y autonomia escolar

Estanueva edicién de la
Revista Educacién y Ciu-
dad, que edita trimestral-
mente el IDEP, se ocupa de
un tema de interés y actua-
lidad para la educacién: 1a
gestion y la autonomia es-
colar. Considerada uno de
los grandes logros y apor-
tes de la Ley General de
Educacién, la autonomia
escolar ha provocado sig-
nificativas transformacio-
nes en el quehacer diario
de las insituciones educa-
tivas. Un andlisis de la ex-

Educacion y Ciudad
Revista del Instituto
para la Investigacion
y €l Desarrollo Peda-
gogico IDEP, No. b5,
Junio de 1998, 124

paginas

periencia en el Distrito Es-
pecial de Santa Fe de Bo-
gotd es realizado a traves
de los articulos Proyecto
Educativo Institucional. Ges-
tion y autonomia en Santa Fe
de Bogotd de Jestis Hernan-
do Pérez, Martha Carde-
nas y Pedro Lucas Gamba;
Autonomia Institucional: el
reto de fin de siglo, de Am-
paro Ardila; Los grandes
cambios en la educacion du-
rante la década de los noven-
ta, de José Luis Villaveces.

De especial interés re-
sulta el articulo EI impacto
de la descentralizacion sobre la
calidad del servicio escolar, de
Clemencia Chiappe, actual
directora del IDEP, quien
examina los antecedentes
del proceso descentraliza-
dor en la educacién, reali-
za una descripcion y eva-
luacién de su puesta en

las reformas adelantadas
en los dltimos 10 afios so-
bre la escuela, su autono-
mia y sobre las condicio-
nes en que se adelantan los
procesos de enseianza y
aprendizaje. Concluye con
un conjunto de recomen-
daciones sobre el proceso
de descentralizacion en la
educacion y en favor de la

autonomia de la institu-
cién escolar,

marcha , asi mismo exami-
na el el impacto de todas

Reunion Latinoamericana

de Matematica Fducativa
Relme 12

Martha Bonilla Estévez

Miembro del Comité Nacional Organizador
Relme 12, Universidad Distrital

Francisco José de Caldas

En la semana comprendida entre el 6 y el 12 de
Julio del presente ano se realizé en Santa Fe de Bo-
gotd, con sede en la Universidad Nacional de Co-
lombia, la doceava versién de la Reunién Latinoa-
mericana de Matematica Educativa - Relme 12. Esta
reunion tiene como objetivo fundamental el desa-
rrollo y fortalecimiento de la comunidad de educa-
dores matemdticos que trabajan en los paises de
habla hispana; en esta ocasién, y por primera vez,
le correspondi6 la sede a un pais latinoamericano,
lo que constituye una muestra del grado de desa-
rrollo de la comunidad de educadores matemati-
cos en Colombia.

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
Nacional de Colombia y Pedagégica Nacional, unie-
ron sus esfuerzos para aceptar el reto de organizar
un evento de esta naturaleza y contaron con el apo-
yo de instituciones piblicas como el Ministerio de
Educacién Nacional y de algunas instituciones pri-
vadas de educacién media y superior, con lo que se
logré una asistencia masiva de profesores de mu-
chas regiones del pais, asi como de los diferentes
paises de la regién.
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Cerca de un millar de asistentes se hicieron pre-
sentes, provenientes de los paises del drea del Ca-
ribe: México, Guatemala, Panama, Costa Rica, Re-
publica Dominicana, Honduras, Cuba; de todos
los paises de la regién suramericana a excepcion
de Paraguay, de paises de Norteamérica: Estados
Unidos y Canad4, y de paises del continente euro-
peo: Espana, Italia, Alemania. La reunion tuvo la
oportunidad de tener la participacién de maestros
colombianos provenientes de regiones apartadas
como Choc6, Amazonia, de la Costa Addntica, del
centro del pais, de la Costa Pacifica, de la zona de
los Llanos, de Bogotd, todos pertenecientes al sec-
tor publico o privado, asi como laborando en los
diferentes niveles de escolaridad. Ademas de los
profesores en ejercicio a la reunién asistieron al-
rededor de 250 estudiantes de las licenciaturas en
matematicas que se ofrecen en las diferentes uni-
versidades del pais.

La estructura académica de Relme ofrece cursi-
llos especiales, conferencias, talleres, reportes de
investigacién y exposicién de posteres. Los cursos y
conferencias magistrales estuvieron a cargo de invi-
tados internacionales y nacionales; los talleres, re-
portes de investigacion y posteres, son el espacio de
participacion que un evento de éstos brinda a todos
los profesores que deseen presentar sus trabajos.
Las tematicas se organizaron alrededor de los in-
tereses de los maestros participantes, es decir; el
curriculo; la ensefianza de la geometria, del dlge-
bra; el uso de tecnologias en el aula; la resolucién
de problemas; la ensefianza de la estadistica, de la
aritmética, del cdlculo; la formacién de profeso-
res. Esta gama de temiticas fueron clasificadas de
acuerdo a los niveles de escolaridad: la primaria,
la secundaria y la superior,

Cabe resaltar que los asistentes pudieron escu-
char de los mejores representantes de la comuni-
dad de educadores matemadticos, tanto internacio-
- nales como nacionales, los desarrollos y avances

de las perspectivas de la matematica educativa a
nivel mundial y pudieron también encontrar pun-
tos de apoyo importantes para que logren trans-
formar las realidades educativas y en particular las
realidades de la matematica educativa en cadauno
~de los sitios en los cuales laboran.

Uno de los esfuerzos mas importantes para el

desarrollo y consolidacién de las comunidades aca-

démicas lo constituye la realizacién de eventos, que
como la Relme, le posibilitan a los miembros de
esas comunidades los intercambios académicos, in-
vestigativos, innovativos y también sociales y cultu-
rales, que nos permiten la consolidacién de una co-
rriente latinoamericana de matematica educativa.

Los asistentes a la reunion recibiran dentro de
un ano las memorias del evento y la revista Relme,
Esta intenta ser un medio de difusién de los educa-
dores matemdticos latinoamericanos y se lanzé en el
marco de esta reunion.

Reptiblica Dominicana fue nombrada como pais
sede para la proxima reunion, alld nos VEremos nue-
vamente.

EPOCA ESCOLAR Y VALORES
CIUDADANOS

La biotecnologia, la comunicacion, la microelec-
trénica dia tras dias buscan Y proporcionan nue-
vos y mejores acondicionamientos en todos los
ambitos de la vida social que requiere el indis-
‘Pensable ingrediente de los valores ciudadanos.

Epoca escolar y valores ciudadanos, operacio-
naliza cualidades humanas como la participa-
cion, la responsabilidad, el dialogo, el respeto
para que el estudiante sea el propio protagonis-
ta de la autoestima. :

Distribuye: Libreria Panamericana y Libreria
[Pedagégica (Calle 34 No. 19-01). Bogota.
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NUEVA IMAGEN
SU BIENESTAR

Bienestar que se traduce en el
eficiente manejo de su dinero en
el Fondo de Prestaciones
Sociales del Magisterio.

ESFERA

Cambiamos de imagen para
ponernos a tono con el nuevo
siglo. Nuevo logo, nuevo
enfoque: frios y calculadores
en el manejo de su dinero.
En lo que no hemos cambiado
es en nuestro mas calido
objetivo: su bienestar y el de
su familia.
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su futuro con bienestar.
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